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El propósito de este trabajo es presentar los resultados obtenidos en la investigación que busca 
hallar la relación entre la motivación y el aprendizaje en el dominio específico de la química. Se 
realizó una intervención didáctica en perspectiva CTSA (Ciencia, Tecnología, Sociedad y Ambiente) 
que sirve como complemento a la enseñanza de la temática de los gases ideales y de la ecuación de 
estado de gases ideales en el grado once de la institución educativa pública José Antonio Galán de la 
ciudad de Pereira. Se optó por realizar una investigación mixta en la cual se estudian los perfiles 
motivacionales y orientaciones hacia el aprendizaje de las ciencias de un grupo conformado por 33 
estudiantes. A este grupo se le aplica un test PENCRISAL para determinar su nivel de pensamiento 
crítico y un análisis de desempeño disciplinar para clasificarlos en tres subgrupos de acuerdo a su 
nivel académico (alto, medio, bajo). Luego se implementaron las intervenciones didácticas, teniendo 
en cuenta para su construcción la estructura propuesta por Agustín Adúriz Bravo (2005) y Tamayo, 
Vasco; García, Giraldo, Rivero, Quiceno & Suarez  (2011) en la que se relacionan tres ejes: 
epistemológico, histórico y sociológico, y las temáticas fueron desarrolladas bajo la perspectiva 
de ciencia, tecnología y sociedad. 
 
Palabras clave: motivación, pensamiento crítico, intervención didáctica, ciencia, tecnología, 





The purpose of this written work is to present the results of the research that looks for finding 
the relationship between the motivation and the building of critical thinking at the specific domain of 
the chemistry, and the relevance of several educational interventions based on a structure of CTSA 
(science, technology society and Environment) that become a complement in the teaching of the 
topics of ideal gases and state equation of the ideal gases, at the eleventh grade of the public 
institution José Antonio Galán in the city of Pereira. Qualitative design was chosen; to be applied in a 
group conformed by 33 students. In this group a PENCRISAL test was applied, to know their critical 
thinking level and an analysis of the academic behavior in order to classify them in three groups 
according to their academic level (High, medium and low). Then all the educational interventions 
were implemented, taking into account for their construction the proposed structure by Arduriz Bravo 
(2005) and Tamayo, Vasco; Garcia Giraldo, Rivero, Quiceno & Suarez (2011) in which three 
axes are related: Epistemological, historical and sociological,and the topics were developed under 
the perspective of science, technology and society. 
 
Keywords: motivation, critical thinking, educational intervention, science, technology, society, 








En la época actual con la gran influencia de las tecnologías y accesibilidad a la información, 
es posible comprender el rol que juegan las ciencias naturales, y en especial la química, para el 
entendimiento de aquellos fenómenos que nos rodean y la cantidad de materiales con los que a 
diario convivimos y laboramos.  Sin embargo, aunque esta información es de fácil asequibilidad, 
no basta con tenerla a la mano si no es posible lograr analizarla, interpretarla y evaluar con juicio 
la severidad de sus contenidos lo que debería hacer un estudiante que piensa críticamente, esto 
hace que su aprendizaje, comprensión e interrelación con otras ciencias o incluso con la vida 
cotidiana, siga siendo un proceso tedioso y desmotivante por su grado de dificultad y abstracción, 
que sin un método de orientación adecuada que despierte el interés por la ciencia, puede traer 
como consecuencia un aprendizaje superficial en el que los conceptos estudiados, son olvidados 
fácilmente y tal vez puedan generar una antipatía profunda y duradera hacia esos conocimientos y 
su aprendizaje (Pozo, 2006). 
 
De acuerdo con esto, es posible reconocer la gran preocupación de los educadores, desde 
aquellos con sus tendencias tradicionalistas, con sus clases magistrales, hasta los que, con gran 
esmero, presentan continuamente propuestas de “innovación pedagógica”, las preguntas son las 
mismas ¿cómo motivar el aprendizaje y cómo desarrollar habilidades de pensamiento crítico en el 




Las respuestas a este interrogante varían desde las diferentes perspectivas a considerar. 
Algunos suponen que es cuestión de tipos de inteligencia propias de cada individuo, en el que 
cada uno presenta diferentes capacidades de desarrollo adecuadas para diferentes tipos de 
destrezas, otros investigadores centran su atención en aspectos metodológicos, considerando no 
sólo el aprendizaje, sino también la motivación y el desarrollo de habilidades de pensamiento 
crítico como un problema didáctico; y otros más se concentran en aspectos de preferencias 
personales, o motivos que dirigen su interés por aprender ciencias. 
 
En el caso de la secundaria en el que es común encontrar grupos numerosos, que deben 
cumplir con una gran cantidad de asignaturas como requisitos mínimos, el tiempo de interacción 
entre los docentes y estudiantes es mínimo, todo esto por la misma estructura del sistema de 
educación; este sistema dificulta la posibilidad de realizar un acompañamiento adecuado en sus 
procesos individuales de desarrollo y diseñar estrategias didácticas según sus necesidades 
puntuales, por lo que de manera inadecuada es necesario adoptar metodologías de enseñanza y 
evaluación generales pensando en un estudiante con características ideales. 
 
No es de extrañar, entonces, que después de una actividad o un ciclo académico algunos 
estudiantes no logren encontrar la utilidad del aprendizaje de las ciencias y sientan que estas sólo 
han sido asignaturas abstractas, lejos de la realidad y con poco sentido para sus vidas y, que 
terminen por considerar el aprendizaje de las ciencias como un proceso arbitrario e inútil, en el 
que solo obtuvieron conocimientos superficiales, o simplemente aprenden a manipular 




Tampoco es de extrañar que, su interés sólo se enfoque hacia el logro de la aprobación de la 
actividad o a la obtención de un certificado. En síntesis, los estudiantes pueden llegar a 
considerar, que lo visto en el salón de clase es algo innecesario, justificando así su poco esfuerzo,  
aprendizaje superficial y poco razonamiento con juicio. 
 
Para el docente es importante investigar sobre los perfiles motivacionales de los estudiantes 
con el fin de reconocer los motivos que dirigen su aprendizaje (Bacas & Martin-Díaz, 1992), sus 
intereses y expectativas en el aula de clase, y las orientaciones motivacionales de los estudiantes 
hacia el aprendizaje de la ciencias (Hsiao, Chin-Chin & Shyang-Horng, 2005), ya que esta labor 
permite generar una visión más precisa sobre las estrategias de enseñanza que debería utilizar el 
docente, contextualizadas según sus necesidades y aquellas condiciones que potencialicen sus 
estímulos motivacionales, uso de estrategias cognitivas, metacognitivas, argumentativas y de 
solución de problemas.. 
 
La presente investigación mostrará el resultado de la relación entre perfil motivacional y 
orientaciones motivacionales en el proceso de aprendizaje de la química bajo la luz de la 
motivación, apoyadas en la aplicación de una actividad de aula basada en CTSA, con elementos 
epistemológicos, históricos y sociológicos como componentes de la didáctica especifica en la 
enseñanza de las ciencias, como una propuesta global para obtener mejores resultados de 
aprendizaje. 
 
El pensamiento crítico en didácticas de dominio especifico (Tamayo, 2012), se encuentra 
soportado por cuatro pilares o dimensiones que retroalimentan y dan suficiencia de la 
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manifestación de dicho tipo de pensamiento.  Estas dimensiones son: la solución de problemas, la 
argumentación, la metacognición y en el caso que le concierne a la presente investigación, la 
motivación.  Avances significativos en torno a la caracterización del pensamiento crítico en 
dominio general han sido logrados por Facione (2007),  Lipman (1989), Puche (2000), Bachelard 
(1994), Lemming (1998), Colima (2007) entre otros; sin embargo, se hace necesario avanzar en 
el estudio del pensamiento crítico en dominios específicos del conocimiento. 
 
Acorde con esto, con el fin de comprender las conexiones entre la motivación y la 
constitución de pensamiento crítico en el dominio específico de la química, se realizó la presente 
investigación que pretende encontrar relaciones entre la motivación y el aprendizaje  de la 
química para posteriormente encontrar referencias sobre la manera en que estos repercuten en el 
desarrollo del pensamiento crítico de los estudiantes.  Esta investigación hace parte del 
macroproyecto de grupo de investigación - Cognición y Educación de la Universidad de Caldas y 
Universidad Autónoma de Manizales, que ha encontrado cuatro pilares o dimensiones sobre las 
cuales se soporta la constitución del pensamiento crítico, entre estos se encuentra la motivación, 
la metacognición, la solución de problemas y la argumentación, pilares que también son objeto de 
estudio en la actualidad, para realizar posteriormente un compendio de los resultados obtenidos y 
ser presentados como otro objeto de investigación. 
 
La presente investigación es presentada en cuatro capítulos.  En el primer capítulo: 
Introducción y planteamiento del problema, se presentan las implicaciones relacionadas con el 
desconocimiento de las orientaciones motivacionales y perfiles motivacionales de los estudiantes 
en el aprendizaje de las ciencias y sus procesos cognitivos en el ámbito educativo desde el 
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pensamiento crítico.  También se hace mención sobre los objetivos, propósitos, preguntas 
orientadoras y problematizadoras y el contexto de la investigación.  
 
En el segundo capítulo: Referente conceptual, se  muestran los aspectos teóricos sobre los 
cuales se soporta la investigación, los pilares conceptuales a partir de los cuales se realiza el 
trabajo, allí se describen los antecedentes y planteamientos presentados por varios autores sobre 
la relación de la motivación y cognición, además se presentan los relacionados con el 
pensamiento crítico que serán objeto de estudio en el macroproyecto. 
 
En el tercer capítulo: metodología de la investigación, se encuentra la metodología, las 
categorías e indicadores de los perfiles y orientaciones motivacionales, la descripción detallada 
de los procesos que se realizaron para obtener y clasificar la información que permitirá inferir los 
resultados de esta investigación. 
 
Por último, el cuarto y quinto capítulo comprenden: Presentación, Análisis de los 
Resultados, Discusión de Resultados y Conclusiones, allí se describe y discute la información 
recolectada mediante análisis cuantitativos y cualitativos que aportan a la comprensión de las 
relaciones entre la motivación y el aprendizaje en el dominio de la química. 
 
1.1.1 Descripción, delimitación y formulación del problema 
 
El aprendizaje de las ciencias naturales, y en términos generales el aprendizaje, es una de 
las tareas más complejas en el proceso educativo, tal y como lo demuestran los resultados de las 
pruebas censales presentadas por el Ministerio de Educación (2015), ubicándolas en los niveles 
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inferiores frente a las demás áreas. En las aulas, se evidencia este poco interés por el aprendizaje 
de las ciencias naturales en estudiantes de secundaria, lo que se puede observar en su bajo 
rendimiento académico, desmotivación en los procesos educativos y bajo uso de habilidades de 
pensamiento crítico, así mismo como su falta de esfuerzo, valoración en la utilidad de lo 
aprendido y persistencia en la construcción de conocimiento. 
 
Las estrategias utilizadas por los docentes poco incluyen los factores motivacionales como 
principio fundamental de los procesos de aprendizaje, pues considera que las didácticas 
disciplinares por sí mismas, movilizarán los intereses de los estudiantes, pero es claro, que los 
estudiantes tienen diferentes motivos por los cuales dirigen su aprendizaje, y sus intereses son 
variables.  Es por esta razón que es necesario diversificar las estrategias de enseñanza y el uso de 
diversos recursos didácticos, que contemple esta diferencia de perfiles. 
 
Comúnmente las metodologías de enseñanza omiten esta heterogeneidad y por esta razón se 
enseña y evalúa a los estudiantes de manera homogénea olvidando la diversidad de capacidades y 
motivaciones de estos. En el mismo contexto, es posible decir que algunos docentes creen que el 
aprendizaje de las ciencias naturales solo se basa en seguir instrucciones o memorizar teorías o 
leyes que tratan de explicar los fenómenos naturales o la materia, sin contemplar además 
componentes cognitivos, conceptuales, motivacionales, argumentativos, de solución de 
problemas y metacognitivos, además de los socioculturales y lingüísticos. 
 
En la mayoría de los casos, el uso de sistemas extrínsecos como las notas no motivan lo 
suficiente a los estudiantes para impulsarlos a aprender (Pozo, 2006), lo que hace aun más 
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compleja la situación, por esta razón, motivar intrínsecamente al estudiante juega un papel 
importante, que permite lograr un aprendizaje profundo y duradero, que conlleve a un 
pensamiento crítico.  Es posible realizar un cambio de orientación motivacional mediante el uso 
de estrategias adecuadas dirigidas a cada uno de los perfiles de los estudiantes y teniendo en 
cuenta sus orientaciones motivacionales como lo explica Carr, A (2007, p. 76); siendo este el 
nuevo reto para los docentes: lograr atraer la atención de los estudiantes y despertar su 
curiosidad. 
  
La presente investigación hace parte de un macroproyecto que estudia el pensamiento crítico 
en dominios específicos del conocimiento, de manera particular en el ámbito de la química. En él 
se investigan cuatro categorías constituyentes del pensamiento crítico en química: la 
argumentación, la solución de problemas, la metacognición y la motivación. En su conjunto, y de 
manera relacional, el macroproyecto pretende comprender el aporte de estas cuatro categorías en 
la constitución del pensamiento crítico. Sin perder de vista este propósito amplio, la presente 
investigación se enmarca en el estudio de la motivación, como constituyente del pensamiento 
crítico, en el aprendizaje de la química.  
 
Para la determinación del perfil motivacional o los motivos que dirigen el aprendizaje del 
estudiantes, se escogió la propuesta por Martin Díaz & Baccas (1991, p.60): basada en el 
concepto de “que los alumnos poseen determinadas preferencias por diferentes formas de 
aprendizaje o métodos de enseñanza, y que dichas preferencias están basadas en su propio 
modelo motivacional”. Además cuenta con un instrumento denominado “perfil motivacional  
aplicado y validado con estudiantes universitarios. De igual manera, para examinar sobre las 
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orientaciones motivacionales y cognitivas, se optó por el planteamiento Hsiao-Lin Et al, (2005)  
ya que indaga sobre la motivación en el contexto del aprendizaje de las ciencias y el uso de 
estrategias cognitivas mediante un cuestionario que mide la motivación de los estudiantes hacia el 
aprendizaje de las ciencias (SMTSL) y para ello proponen una tipología basada en seis factores 
de motivación: autoeficacia, estrategias de aprendizaje activo, valor del aprendizaje de las 
ciencias, desarrollo de metas, logro de metas y ambiente estimulante de aprendizaje,  
denominadas “orientaciones motivacionales  para el aprendizaje de las ciencias”, que en conjunto 
con un tercer instrumento denominado narrativas abiertas que se encuentra implícito en cada una 
de las intervenciones didácticas, permite  obtener información sobre el uso de las diferentes 
habilidades cognitivas. 
 
Bajo la luz de estas teorías y en búsqueda del desarrollo cognitivo en los estudiantes desde la 
dimensión de las emociones en su componente motivacional, se generan la siguiente pregunta 
orientadoras de la investigación:  
 
¿Cómo se relacionan la motivación como constituyente del pensamiento crítico, con el 






Es común observar que en el caso de la química que los estudiantes no logran adquirir los 
aprendizajes esperados, ni perciben ninguna utilidad sobre este tipo de aprendizaje, tal y como 
establece Pozo (2006, p. 44): “Los alumnos no están interesados en la ciencia, no quieren 
esforzarse ni estudiar y, por consiguiente, dado que aprender ciencias es una tarea intelectual 
compleja y exigente, fracasan”., en este caso se presenta una problemática de gran interés para 
los docentes en encontrar los mecanismos adecuados para lograr la motivación de los estudiantes 
en el logro de un aprendizaje que aporte al desarrollo del pensamiento crítico y que logre 
proporcionarles ciertas herramientas cognitivas para superar estas exigencias, como aprender a 
aprender, saber cómo analizar toda la información que tienen a la mano, como solucionar 
problemas de la vida cotidiana, cómo argumentar y defender sus ideas, como superar las 
dificultades de aprendizaje y cómo enfrentar la apatía y desmotivación. 
 
Aunque existen diversas metodologías de enseñanza en el aula, ninguna de las propuestas se 
establece como una forma definitiva y homogénea para los diversos perfiles de los estudiantes, 
por ejemplo, entre estas es común encontrar actividades basadas en la resolución de problemas, 
prácticas de laboratorio, estudio de casos, seminarios, la exposición, el foro, los juegos y 
simulaciones, que aunque son estrategias significativas, la aplicación de estas metodologías 
contienen otras variables a considerar sobre las técnicas de su uso tales como: ¿cuándo usarlas?, ¿ 




El reto para el docente es el de transformar los métodos de enseñanza y actividades de aula 
enfocado hacia el mejoramiento de los procesos de aprendizaje,  el desarrollo de la motivación de 
los estudiantes y de sus habilidades de pensador critico, de modo que se puedan lograr cambios 
en sus orientaciones, movilizándolas desde motivaciones extrínseca a motivaciones intrínsecas, 
teniendo en cuenta la diversidad de intereses y los perfiles de los estudiantes, ya que de este 
modo, posiblemente podrá traer beneficios en el desarrollo de sus habilidades cognitivas, en la 
adquisición de un aprendizaje profundo y un raciocinio con criterio y juicio, tras lograr atraer y 
mantener su atención en las actividades realizadas, al despertar su curiosidad y motivación, lo 
que le permitirá hacer un mejor uso de sus estrategias cognitivas, pues como asevera Pozo (2006, 
p. 44) “La forma de aprender ciencias puede influir más en el futuro académico y personal del 
alumno que los propios contenidos aprendidos”. 
 
De este modo, la presente investigación busca evaluar la relación entre la motivación y el 
aprendizaje de la química como un contribuyente al pensamiento crítico en el dominio especifico, 
en el tema de los gases ideales, bajo el análisis de las orientaciones presentadas en el marco 
teórico y las orientaciones evaluadas por Hsiao et all (2005) hacia el aprendizaje de la química: 
autoeficacia, estrategias de aprendizaje activo, valoración del aprendizaje de las ciencias, 
ambiente estimulante de aprendizaje, desarrollo y logro meta, que serán relacionadas con los 
aportes presentados en las narrativas en sendos momentos de intervenciones didácticas; como 
vehículo principal para este estudio, se incluyeron actividades de aula bajo la mirada de tres 
dominios específicos centrales para la enseñanza de la ciencia desde la propuesta del grupo de 
investigación “Cognición y Educación”: el conocimiento pedagógico del contenido, las ciencias 
cognitivas y el dominio de la Naturaleza de la Ciencia, bajo la perspectiva CTSA (Ciencia 
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tecnología, sociedad y ambiente), epistemológica y de representaciones. (Tamayo Et al, 2011). 
En esta línea de pensamiento, conocer algunas relaciones entre motivación, enseñanza y 
aprendizaje de la química, de manera específica en la temática de gases,  posiblemente permita 
realizar aportes al desarrollo de pensamiento crítico se constituirán en posibles insumos valiosos 
para transformar significativamente la enseñanza de la química. 
 
Así mismo, la finalidad de este estudio es contribuir al entendimiento de los intereses 
educativos de los estudiantes que observamos a diario en el aula y de cómo se relacionan con la 





1.3.1. Objetivo general 
 
Comprender cómo se relacionan la motivación, como constituyente del pensamiento 
crítico, con el aprendizaje de la Química. 
  
1.3.2. Objetivos específicos 
 
Caracterizar los perfiles motivacionales y orientaciones motivacionales de un grupo de 
estudiantes de secundaria clasificados según su desempeño académico en química. 
 
Comprender cómo se relacionan los perfiles motivacionales y orientaciones motivacionales 
de los estudiantes con el proceso de aprendizaje de la química. 
 
Aportar una unidad didáctica con enfoque CTSA orientada hacia el desarrollo de 








A juicio de Damasio (2010), el pensamiento y las emociones se encuentran estrechamente 
relacionadas, incluso desde el mismo desarrollo fisiológico de los seres vivos y aun hasta el 
momento que se logra la concepción del pensamiento. Esta dualidad, se argumenta desde las 
teorías sustentadas por los estudios neurocientíficos quienes investigan profundamente sobre la 
complexión del cerebro, y dichas afirmaciones parecen sopesar con los aportes de las ciencias de 
la educación y psicología, quienes reconocen la importancia de las emociones en las conductas y 
los procesos cognitivos. 
 
La motivación se entiende como el motor que impregna la fuerza necesaria para que los 
estudiantes mejoren la percepción que tienen de sí mismos con relación al objeto de estudio, y 
básicamente para que accedan a la complejidad que supone pensar desde un método y una teoría 
crítica. La motivación no solo genera un impulso en la conducta del individuo, también la dirige, 
energiza y sostiene, actuando como un verdadero catalizador en el proceso de aprendizaje, tal y 
como establece textualmente Tafur, (2006, p. 4) “entre más motivados estén los estudiantes, 
mayor es la capacidad de absorber las diferentes herramientas que les brinda el ambiente de 
aprendizaje diseñado”. 
 
Varios autores (Tamayo 2009, Rianudo, Chiecher & Donolo, 2003, Reeve 1994, Pozo 2006) 
coinciden en dos categorías de la motivación, que son analizadas en este trabajo, las motivaciones 
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intrínsecas que provienen del interior del individuo y las motivaciones extrínsecas procedentes de 
factores externos. Como hemos podido percibir en nuestras experiencias, es posible abordar una 
actividad por placer como resolver una ecuación matemática o una práctica de laboratorio de 
química disfrutando de su realización y obteniendo una satisfacción y/o sensación de placer al 
culminar, en este caso la motivación viene desde el interior, sin importar alguna recompensa, 
incentivo o castigo externo, como un premio, dinero o  notas. En algunas ocasiones puede 
suceder lo contrario, que el estudiante realice las actividades exclusivamente por la consecución o 
evitación de estos agentes externos, como obtener una buena nota o evitar un regaño o la pérdida 
de la asignatura. 
 
Cabe aclarar que el hecho de realizar una actividad orientada por una motivación intrínseca 
no significa que una persona no busque recompensas. Sólo quiere decir que las recompensas 
externas no son suficientes para mantener a una persona motivada o que la actividad realizada 
llena sus expectativas o viceversa, por ejemplo un estudiante motivado intrínsecamente, puede no 
interesarle mucho obtener una buena calificación en un trabajo, siempre y cuando la tarea lo 
motive, la posibilidad de una buena o mala calificación no es suficiente para que el estudiante 
aborte su motivación y su perseverancia en el proyecto. 
 
 En el caso de las ciencias naturales, su aprendizaje juega un papel importante en los 
estudiantes, no solo en la acumulación de conceptos, comprensión del mundo que los rodea y su 
desarrollo de estrategias cognitivas, sino que también afecta sus actitudes en la vida social y fuera 
del aula, con resultados bastante duraderos, tal y como establecen Pozo & Gómez (2006) en su 
libro “aprender y enseñar ciencia”, siendo estos algunas habilidades propias del pensador critico, 
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pero estos autores, también reconocen que el “enemigo público número uno de la enseñanza de la 
ciencias” es la falta de motivación, mientras que Zusho & Pintrich (2003) especifican que los 
componentes motivacionales y cognitivos predicen el rendimiento de los estudiantes en la 
química, componentes tales como el uso de estrategias reguladoras, autoeficacia y valor de la 
tarea (Alsop, 2003). 
 
Estrechamente ligado con la motivación en el proceso cognitivo, está el pensar críticamente; 
ser crítico permite que una persona frente a una problemática y a través de un proceso 
sociocognitivo, consciente y basado en fuentes externas y en la experiencia propia, logre llegar a 
una decisión, a partir de la cual elabora una acción coherente con la misma frente al problema, 
esto lo expresan Norris & Ennis (1989). La relación entre la motivación de un individuo y su 
forma de pensar críticamente se hace clara al evaluar su disposición por lograr ir más lejos de lo 
que observa simplemente en su vida cotidiana o, en el mejor de los casos, de las instrucciones y 
conceptos entregados en las instituciones educativas en cada una de la etapas de su vida. 
 
Pensar de manera crítica es una manera de tener criterios y dirección sobre nuestros actos y 
nuestra forma de pensar, basados en un buen juicio, en buscar siempre la verdad con objetividad, 
integridad e imparcialidad, teniendo en cuenta que estos actos son los que dirigen nuestras vidas.   
Para lograrlo es necesario autodiciplinarnos, pensar con un propósito, reflexionar y evaluarnos 
constantemente, frente a todas nuestras acciones para tener una visión lo más completa de las 
cosas y actuar correctamente en todas las dimensiones de nuestras vidas, evitando caer en errores 
y sesgos frente a un asunto en concreto, incluyendo el adecuado manejo de la información a la 
28 
 
que tenemos acceso. Pero ¿Cómo lograr estas características de pensamiento crítico al margen de 
la motivación? 
 
Como es conocido, el objetivo de este estudio es identificar la relación entre la  
motivación y el aprendizaje de la química como contribuyente al pensamiento crítico en el saber 
específico de la química, en el tema de gases ideales, por ello es preciso revisar muchos otros 
aspectos tales como las habilidades y procedimientos que implica el pensamiento crítico y la 
influencia de la motivación sobre éste desde diferentes factores motivacionales.  Es así que se 
procede en la presentación de antecedentes investigativos que den cuenta de la necesidad del 
presente estudio, para lo cual se da inicio a la exploración teórica sobre motivación para 





2.1.1. Marco teórico 
 
2.1.2.  Motivación  
 
2.1.2.1. La motivación y las emociones en el proceso de enseñanza y aprendizaje 
 
A través de la historia, la pedagogía y la psicología, se han debatido, de manera exhaustiva, 
sobre los diferentes estilos de aprendizaje basados en las teorías tradicionales enfocadas en un 
cuestionamiento: ¿cómo se construye el conocimiento en el ser? Perspectivas de estudio tales 
como el constructivismo, conductismo, socio constructivismo, ente otras, han hecho grandes 
aportes teóricos y han sido la base del conocimiento actual sobre los procesos cognitivos 
implicados en el aprendizaje, pero estas poco contemplan los componentes emocionales y 
afectivos como parte activa del proceso cognitivo, tal y como lo expresan Pintrich y García 
(1993) explicando que los modelos cognitivos se fundamentan en estudiantes emocionalmente 
inertes, sin propósitos, metas o interacciones. Con la aparición del socio constructivismo, 
corriente en la que se considera la sociedad como componente orgánico en la construcción de 
conocimiento,  fue posible cambiar esta visión y desde allí se empieza a dar lugar a otros factores 
también importantes dejando a un lado esta rigidez. 
 
La presentación de la propuesta de Gardner (1983) sobre las inteligencias múltiples, abrió 
una amplia visión a la pedagogía en la que el coeficiente intelectual dejó de ser la base única del 
estudio de la cognición y posteriormente, con la introducción de los aportes de Le Doux  (1987) 
desde la neurociencia, se dio mayor importancia al papel que juega el “cerebro emocional” en el 
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proceso de aprendizaje, de este modo, se logra introducir la participación de las emociones en los 
modelos de aprendizaje emergentes y se dejó a un lado la concepción tradicional.  
 
De acuerdo a los planteamientos de Damasio (2010), las emociones y el raciocinio siempre 
han sido compartidos en cada uno de los procesos evolutivos, ambos se fueron formando juntos 
como figuras complementarias en cada una de estas etapas, hasta llegar al individuo donde se 
incorporaron las dimensiones sociales y espirituales gracias a las complejidades crecientes de las 
redes neuronales. Existe un equilibrio entre la emoción y la razón, en el que la emoción alimenta 
el raciocinio y el raciocinio alimenta la emoción; si bien, ambos sistemas se encuentran 
perfectamente coordinadas: los sentimientos son esenciales para el pensamiento y lo mismo 
ocurre a la inversa. Es así, como cada emoción predispone al cuerpo en un tipo diferente de 
respuesta: emociones negativas tales como el enojo, el miedo, la tristeza y el desagrado, en 
algunas ocasiones alejan al ser del buen raciocinio y de unos buenos procesos cognitivos; 
mientras tanto las emociones positivas tales como la motivación, la felicidad, el amor y la 
sorpresa evidencian todo lo contrario generan tranquilidad, entusiasmo, disponibilidad para 
afrontar cualquier tarea que se esté llevando a cabo.  
 
Continuando con la reseña histórica, Howard Gardner (1983), al desarrollar la teoría de 
inteligencias múltiples, basa su modelo en identificar las capacidades de los estudiantes y 
desarrollar estrategias para el aprovechamiento de sus puntos fuertes así como el intento de 
reducir sus debilidades, esto hace que el aprendizaje resulte más placentero en lugar de 
atemorizante o aburrido. De este modo, cuando el estudiante conjuga su disposición a realizar 
una actividad desde su estimulación propia, alcanza un estado óptimo y motivado, denominado 
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estado de flujo, el cual lo provoca para aceptar nuevos desafíos; este estado psicológico-
fisiológico es el factor común y principal en cada una de estas “inteligencias” por lo que se 
encuentra presente en cada uno de los diferentes talentos, siendo este el principal fundamento en 
el que basa su teoría. El concepto de flujo fue definido por él, como una experiencia que permite 
lograr la motivación del individuo a hacer aquellas cosas que “le gustan” y continuar 
“trabajando” por ellas. Esta es la razón por la cual las actividades que le interesan al estudiante y 
le generan placer, le permite aprender de forma óptima, es por esto que él sugiere que este agente 
activo, debería estar presente en las modelos emergentes de aprendizaje, así mismo, varios 
autores (García & Pintrich, 1994; Pintrich, 1994; Pintrich & Schrauben, 1992) coinciden en que 
“los modelos recientes de aprendizaje autorregulado subrayan la importancia de integrar los 
componentes tanto motivacionales y cognitivos del aprendizaje”. 
 
De este modo, se reconoce la importancia de la motivación en el desarrollo de las 
capacidades del individuo, para la psicología, el concepto de “motivación” tiene una gran ventaja 
sobre otros constructos psicológicos como la inteligencia, el aprendizaje, la memoria y la 
personalidad (Reeve, 1994); es por esta razón que las emociones son consideradas como un 
elemento necesario para las operaciones mentales, conjuntamente con la motivación y la 
cognición tal y como establecen autores como Bechara, Tranel & Damasio (2000); Harris (2000); 
Izard & Ackerman (2000); Johnson-Laird & Oatley (2000); Kemper (2000); Stems (2000). 
 
2.1.2.2. Motivaciones intrínsecas y extrínsecas iniciadoras de conductas 
 
“Cualquier actividad se puede abordar desde una orientación motivacional extrínseca o 
intrínseca” (Pittman, Bogganio & Ruble, 1983; Pittman, Emery & Bogganio, 1982).   
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De acuerdo a esto, es posible determinar que las orientaciones con las cuales se desarrolle 
una actividad pueden estar en función de la percepción que tenga el individuo frente a esta, así 
mismo, define conductas como el interés, la constancia y el esfuerzo que realizará para alcanzar 
el objetivo propuesto. 
 
Skinner (1973) reconoce que la motivación se relaciona con el estimulo del interés del 
alumno frente a un plan de estudios determinado en los casos en que tal interés no existiera, no ha 
sido sentido todavía por él o en cultivar el interés ya existente. Dicha estimulación tiene 
característica de ser un proceso dinámico y fluctuante, que, a su vez, depende del o de los 
motivo(s) que lo esté impulsando o que se quiere satisfacer, lo que conlleva al individuo a 
realizar una conducta específica. 
 
Ante una actividad fijada, el motivo que impulsa al individuo a realizar una conducta 
especifica puede variar y ser suprimido por otro motivo más fuerte o que quizás sea “más 
oportuno” en un momento determinado del desarrollo de la actividad, Reeve (1994) especifica 
que “dicha conducta siempre está amenazada por otros motivos subordinados que en cualquier 
momento puedan surgir afectando la conducta” por lo que “el motivo más fuerte es el que tendrá 
la mayor influencia sobre la conducta”, es así, como el desarrollo de una actividad pueda pasar de 
realizarse por un simple gusto tornándose monótona o aburrida y termine siendo realizada en 
función de una recompensa externa (dinero, una nota, un premio); o en caso contrario, una 
actividad que inicialmente se realizaba en búsqueda de una recompensa, termine siendo ejecutada 




Frente a la motivación que experimenta un individuo en el desarrollo de una tarea, es posible  
que esta permanezca constante, que sea inhibida o reforzada. La posibilidad de que la motivación 
permanezca influenciando una conducta específica de manera constante, que la inhiba o la 
refuerce depende de: la intensidad y duración de esta, lo que permite alcanzar tal proporción que 
lo puede ubicar como un motivo principal, dominando, controlando, dirigiendo y modificando los 
demás deseos o incentivos del individuo y los medios y fines por los que se desarrollen las 
actividades (ganar el año, graduarse, tener una mejor posición social o económica, etc). 
 
A continuación echaremos un vistazo a algunos conceptos sobre la motivación expresada 
como una característica de la inteligencia emocional desde diferentes autores; para Morse (1972, 
pág. 459); la motivación es definida como “aquello que se encuentra detrás de nuestro 
comportamiento, la razón por la cual llevamos a cabo lo que hacemos”, pero una definición más 
precisa la presenta Pintrich & Schunk (1996: p 5),quienes declararon que "la motivación es el 
proceso mediante el cual el desarrollo hacia una meta es intencionada, dirigida y sostenida”. A 
nivel cognitivo la motivación juega un papel muy importante como agente activo para influir 
positiva o negativamente en la disposición del estudiante para lograr enfocarse, disponerse, 
superar dificultades y obstáculos, usar estrategias en función de lograr claridad para pensar y 
lograr un aprendizaje permanente y crítico, de manera más precisa la motivación es lo que 
impulsa a un estudiante a tratar de aprender.   
 
Ya está claro la importancia influir positivamente en la motivación, ahora analizaremos las 
orientaciones motivacionales intrínsecas y extrínsecas como precursoras de conductas específicas 
en diferentes actividades, ya que gran parte de la bibliografía referida a la motivación se refiere a 
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la distinción entre estas dos subcategorías (Tapia, 1995; Bacon 1993; Pozo, 2006; Braten & 
Olaussen, 1998; García & Pintrich, 1996; Huertas, 1997; Limon & Baquero, 1999; Pintrich y 
García, 1993; Reeve, 1994; Schiefele, 1991; Schunk, 1997; Rianudo et al, 2003).   
 
La motivación intrínseca se define como aquellas acciones realizadas por el interés que 
genera la propia actividad, considerada como un fin en sí misma y no como un medio para 
alcanzar otras metas. En cambio, la orientación motivacional extrínseca, se caracteriza 
generalmente como aquella que lleva al individuo a realizar una determinada acción para 
satisfacer otros motivos que no están relacionados con la actividad en sí misma sino más bien en 
la consecución de otras metas que en el campo escolar suele fijarse en obtener buenas notas, 
lograr reconocimiento por parte de los demás, evitar el fracaso, ganar recompensa, etc. (Rianudo, 
Et al 2003). 
 
A continuación analizaremos los factores que influyen en la motivación intrínseca y 
extrínseca y como a su vez repercuten en sus conductas: 
 
2.1.2.2.1 Motivación extrínseca y sus factores desencadenantes: 
 
Esta orientación extrínseca se encuentra relacionada con la satisfacción de metas 
movilizadas por factores externos tales como obtener una nota, un premio, dinero, entre otros, lo 
que conlleva a que el estudiante opte por tareas fáciles, de poca dificultad y compromiso 




Para Reeve (1994), La motivación extrínseca se basa en tres conceptos principales: 
incentivos, recompensas y castigo, así mismo, determina que los estímulos atractivos como 
incentivos y recompensas son objetos ambientales que probablemente aumenten la posibilidad de 
que una conducta se vuelva a dar; mientras que el castigo se considera un estímulo adversivo o no 
atractivo que reduce la posibilidad de que se repita dicha conducta. Su definición es:  
 
a) Una recompensa es un objeto ambiental atractivo que se da después de una secuencia de 
conducta y que aumenta las probabilidades de que esa conducta se vuelva a dar.   
 
b) Un incentivo es un objeto ambiental que hace que un individuo realice o repela una 
secuencia de conducta y se provee antes de iniciar alguna conducta. 
 
c) Un castigo es un objeto ambiental no atractivo que se da después de una secuencia de 
comportamiento y que reduce las probabilidades de que esa conducta se vuelva a dar.   
 
Obtener una conducta es posible mediante el uso adecuado y en el momento preciso de un 
refuerzo positivo que movilice su motivación, tales como un premio, una sonrisa, un saludo, un 
abrazo, ofrecer ayuda, entre otros. En el momento de aplicar un refuerzo, se deben tener en 
cuenta diferentes factores tales como, las características de éste, qué tan oportuno puede ser y las 
características del individuo, ya que no todos los refuerzos tienen la misma percepción e 
intensidad frente a cada ser. Skinner (1974, p 291), hace referencia al resultado efectivo que 
conlleva la aplicación de un refuerzo positivo adecuado argumentando que “Los premios 
36 
 
estimulan la iniciativa, la energía, la competencia, la autoexpresión y alguna habilidad creadora”, 
pues es posible que este tipo de refuerzos genere en el estudiante seguridad, exaltación y éxito. 
 
Es posible aumentar la motivación del estudiante mediante el uso de refuerzos que le 
permitan mejorar su percepción y hacer de una actividad aburrida una actividad interesante, en la 
que se despierte el interés del individuo para su realización, pero se debe tener especial 
precaución de que estos refuerzos no hagan un giro hacia realizar una actividad exclusivamente 
por lograr obtener este agente extrínseco, en estos casos es recomendable para el docente usar 
otras estrategias diferentes para aumentar la motivación intrínseca de las actividades antes del uso 
de estos refuerzos, tales como prácticas más atractivas, actividades donde se contemple el juego, 
el uso de currículos más interesantes, relación de las actividades con un enfoque en Ciencia, 
Tecnología, Sociedad y Ambiente (CTSA) con temas de actualidad y cotidianidad, entre otros. 
 
Cabe resaltar en este momento, que en la evaluación tradicional el uso de las notas es 
observado comúnmente por los docentes como un factor de estimulación o de castigo, pero este 
factor no es percibido por los estudiantes de igual manera, ya que es posible que una misma 
calificación estimule a un alumno, desanime a otro y no genera expectativa alguna en un tercero, 
esto se debe a la percepción sobre el éxito o fracaso de cada persona, y lo que le representa a él 
una actividad específica: un reto o una tarea común. Con base a esto, podemos citar los modelos 
motivacionales o tipos de alumnos que se encuentran en las aulas tal como lo señalan Bacas & 
Martin Díaz, (1992), dicho de otro modo, obtener las mejores notas o ser el ganador no siempre 




Algunos investigadores (Condry, 1977; Condry & Chambers, 1978; Harter, 1978; Shapira, 
1976) explican que la orientación motivacional extrínseca además de disminuir la motivación 
intrínseca, también interfiere en el aprendizaje y debilitan la creatividad, Amabile (1985), ya que 
las recompensas extrínsecas distraen la atención del proceso de aprendizaje y de este modo el 
estudiante encamina las conductas necesarias para obtener la recompensa; otros investigadores 
concluyen también que los individuos extrínsecamente motivados seleccionan tareas de dificultad 
moderada o fáciles ya que este tipo de tareas aumenta la probabilidad de recibir recompensas 
rápidas (Pittman, Boggiano, & Ruble, 1983; Pittman, Emery & Boggiano, 1982), lo que se 
traduce finalmente en un aprendizaje conceptual bajo (Grolnick & Ryan, 1985). 
 
Además de los incentivos, recompensas y castigos, toman un papel importante otros 
estímulos externos que se incluyen en el ambiente en el que se realiza el proceso de aprendizaje,  
algunos factores sociales como la percepción del estudiante frente al profesor, sus compañeros de 
clase, los contenidos, las estrategias de enseñanza y el uso de TIC podrían ser incluidos. 
 
Desde nuestro conocimiento común, es evidente reconocer que el aula como agente social 
influye en las motivaciones de los alumnos en muchas formas, por las reacciones y evaluaciones 
de aquellos que nos rodean, por el estatus y reconocimiento que nos ofrecen o nos niegan, entre 
otros. Uno de estos aspectos sociales es la orientación del nivel promedio de la clase que genera 
en muchas ocasiones nuevas orientaciones en los estudiantes; es común encontrar que en aulas de 
clase donde muchos de los estudiantes prestan más interés a actividades sociales que académicas, 
el desempeño de los demás o de los nuevos estudiantes (quizás de alto rendimiento) se va 
desvaneciendo en función del tiempo hasta “nivelar” sus intereses con el del promedio para ser  
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considerados “comunes” y alejarse de los estereotipos y ser aceptados por los demás evitando ser 
considerados como rivales; de igual manera, en comunidades académicas con un alto nivel, 
persiste una mayor exigencia entre los mismos individuos por lo que obtendrán resultados 
superiores. Es así como la interacción del estudiante con otros estudiantes influye en la 
motivación hacia el aprendizaje de las ciencias (Hsiao, Et all 2005). 
 
Otro de los aspectos sociales que influyen en la motivación, es el trabajo en equipo, si bien, 
esta percepción no es igual para todos, en algunos individuos la cooperación produce resultados 
menos espectaculares que la competencia por lo que se tornan menos satisfechos.  Para aquellos 
que el trabajo en equipo les brinda satisfacción, se sienten motivados ya que permite disminuir 
sus tensiones, sus angustias y a su vez sienten placidez al generarse un ambiente de participación, 
de aceptación e interrelación social. Bermúdez (2000, p 165) reconoce que el trabajo en equipo 
donde se construya un ambiente de apoyo, en el que el estudiante se sienta seguro, aceptado, 
respetado y libre para tomar sus decisiones y expresar sus opiniones libremente, es clave para 
estimular su autoconcepto y por ende estar más motivado para realizar las actividades propuestas. 
 
La imagen del profesor frente a los estudiantes juega también un papel importante en el 
desarrollo motivacional del estudiante, ya que ciertas actitudes del profesor y su conducta en el 
aula pueden estar asociadas a obtener empatía y por ende una mejor actitud para el desarrollo de 
las actividades propuestas, Bermúdez (2000), establece que una actitud de distanciamiento y 
superioridad del profesor sobre los alumnos, trae como consecuencia un ambiente incómodo y 




Otro factor social que parece afectar la motivación del estudiante es el grado en el que 
domina el maestro las actividades de aprendizaje, Bermúdez (2000) en su libro “déficit de 
autoestima” resalta que situaciones como La dimensión de dependencia – independencia 
estudiante/profesor, brinda mayores o menores alicientes de acuerdo a la personalidad del 
estudiante: en este caso los estudiantes con un perfil de dependencia se sienten mejor y más 
motivados cuando la orientación del docente es de tipo autoritario, mientras que los estudiantes 
independientes se sienten favorecidos en clases más democráticas y menos dirigidas. Así mismo, 
El nivel de exigencia toma parte activa en cuanto a que las situaciones con un alto nivel de 
exigencia por parte del profesor provocan ansiedad y miedo ante el fracaso de los alumnos, 
llegando a inhibir su conducta y a adoptar un comportamiento menos natural y de inseguridad.   
No sobra resaltar que el establecimiento de buenas relaciones sociales entre docente- estudiantes 
y estudiantes- estudiantes, es de gran aprecio por alumnos con un perfil social o con necesidades 
de afiliación y trae mejores resultados en su impulso por cumplir con las tareas asignadas. 
 
2.1.2.2.2 Motivación intrínseca y sus factores desencadenantes: 
 
Desde otra perspectiva, en las condiciones donde las personas no realizan sus actividades por 
una recompensa, un premio o un castigo (motivación extrínseca), entra en juego otro tipo de  
interés o motivación denominado interés intrínseco (Bandura, 1982) o motivación intrínseca 
(Deci & Ryan, 1985). Reeve (1994) desde la perspectiva psicológica señala que la conducta 
intrínsecamente motivada es aquella conducta que se realiza únicamente por el interés y el placer 
de realizarla, esta se basa en necesidades psicológicas definidas incluyendo la causación personal, 
la efectividad y la curiosidad. Deci & Ryan (1985, p.43) determinan que “es un tipo de 
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motivación que emerge de forma espontánea por tendencias internas y necesidades psicológicas 
que motivan la conducta sin que hayan recompensas extrínsecas”. Desde una perspectiva 
pedagógica cabe resaltar la concepción de Rianudo et al (2003, p.108), como “aquellas acciones 
realizadas por el interés que genera la propia actividad, considerada como un fin en sí misma y no 
como un medio para alcanzar otras metas”. 
 
El desarrollo de una actividad específica o una tarea desde una orientación motivacional 
intrínseca trae diversos beneficios actitudinales y cognitivos en el individuo como causa del 
interés, el placer, la curiosidad y los desafíos que le estimulan el desarrollo de estas, lo que 
conlleva al estudiante a interesarse más, persistir, desear aprender y comprender lo que estudia 
por lo que realiza esfuerzos mentales significativos empleando diversas estrategias cognitivas y 
de aprendizaje más profundas, así mismo se compromete con procesamientos más ricos y 
elaborados, Tamayo (2009) reconoce que si el aprendizaje se da por el deseo de aprender, los 
resultados obtenidos parecen ser más sólidos y consistentes que cuando está motivado 
externamente. 
 
¿Cómo es posible movilizar una conducta hacia una orientación intrínseca? Para Condry & 
Chambers (1978), es posible lograrlo con actividades que desarrollen sus auto-percepciones e 
incluyan la exploración, la investigación, los enfrentamientos a desafíos y experiencias de 
feedback de competencia, la persistencia y reenganche ya que las personas cuando realizan una 
tarea y se auto-perciben como competentes, auto determinantes y curiosas tienden a querer 




Además de los factores característicos de las actividades y de las autopercepciones del 
individuo, existen otros factores importantes desencadenantes de la motivación intrínseca y en la 
secuencia cognición – acción, y son: “los planes, las metas, la disonancia o inconsistencias del 
pensamiento, las expectativas y las atribuciones” (Reeve 1994, p.163). Dichos acontecimientos 
mentales influyen en los estados motivacionales y participan activamente en la secuencia 
cognición - acción, ya que inician, energizan, sostienen y dirigen la conducta del ser.  A 
continuación se describen estos constructos vinculados con la motivación: 
 
I. Características propias de la actividad:   
 
Es claro que al individuo le gustan las actividades que lo hacen sentir importante y  grande 
ya que esto le genera sensación de sus propias competencias, además si a su vez le genera 
desafíos e incertidumbre, le permiten obtener placer y estimulación. Desde esta representación, se 
deben contemplar las siguientes características para hacer de una actividad motivante:  
 
1. La complejidad, novedad e imprevisibilidad de las actividades: Cuando una 
actividad o tarea se percibe como nueva y compleja para el individuo provocan la curiosidad, 
exploración, interés, investigación y manipulación lo que a su vez generan incertidumbre y 
conflicto perceptual intrínsecamente interesantes y perceptualmente agradables que hacen que el 
individuo se sienta estimulado (Reeve, 1994).  Mantener en dinamismo al estudiante es una 
herramienta que puede ser utilizada en el trabajo escolar, por ejemplo generando la posibilidad de 
crear la sensación de juego en las actividades. El juego genera resultado de placer y hace de esta 
una sensación que se quiere repetir.   
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2. El reto que desempeñan las actividades: Académicamente cuando a los estudiantes se 
les desafía con actividades que les exige realizar esfuerzos razonables y el uso de sus 
pensamientos, se les estimula para que las ideas sean absorbidas, en sentido contrario, cuando se 
brindan todas las repuestas ya elaboradas, a los estudiantes no les queda ya nada excepto la 
memorización lo cual no le parece divertido a nadie, así no usan su ingenio en las actividades de 
aprendizaje y lo dedican a otras acciones ajenas.  
 
Es claro el papel que juegan los retos en el desarrollo de la motivación intrínseca, si bien, es 
posible lograr una concentración e implicación absoluta del estudiante mediante el uso de 
actividades adecuadas en las que pueda hacer uso de sus habilidades físicas y/o cognitivas. En 
estas circunstancias el estudiante sólo se interesa por el desarrollo de la actividad y lo hace de 
manera placentera y motivado intrínsecamente sin importarle ningún agente externo y 
permitiéndole un mejor desempeño, a este estado se le denomina estado de flujo. En este estado 
de concentración se logra un equilibrio entre sus emociones y su raciocinio y entonces el 
estudiante siente que tiene el control absoluto sobre sus habilidades y la interacción con la 
actividad que está desarrollando, convirtiéndose en una experiencia intrínsecamente placentera.  
Es posible llegar a este estado cuando una tarea es la adecuada y está en un nivel óptimo para su 
progreso,  es ahí, cuando el estudiante puede desarrollar al máximo sus capacidades.   
 
II.  Auto-percepciones de competencia y autodeterminación:  
 
Frecuentemente los individuos buscan oportunidades para probar su competencia y 
autodeterminación de manera activa e intencional, lo que lo conlleva al desarrollo de su 
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motivación intrínseca mediante la búsqueda y superación de retos ya que de este modo se 
perciben como competentes; en el caso contrario cuando las actividades provocan percepciones 
de incompetencia reducen su motivación intrínseca (Reeve, 1994). Huertas (1997, p.149) 
establece que “la idea que tengamos sobre nuestras propias capacidades influye en las tareas que 
elegimos, las metas que nos proponemos, la planificación, esfuerzo y persistencia de las acciones 
encaminadas a dicha meta”. 
 
La autodeterminación: Reeve (1994, p. 145) la define como la capacidad que tienen los 
individuos para elegir y que estas elecciones determinen sus acciones, es por esta razón que las 
personas auto-determinadas se ven a sí mismo como iniciadoras de su propia conducta, 
seleccionan los resultados deseados y escogen una línea de actuación que les lleve a lograr esos 
resultados.  
 
Socialmente, las auto-percepciones de competencia juegan un rol importante en cuanto a 
que sentirse prestigioso es uno de las más fuertes motivaciones de conductas en el individuo sin 
importar el entorno, esto se debe a que este prestigio trae consigo el reconocimiento del grupo y 
la posibilidad de sentirse uno de sus miembros superiores y no pasar desapercibido como uno de 
tantos (Reeve, 1994). 
 
III. Los planes y las metas 
 
En las labores académicas, el reconocimiento de objetivos claros sobre las tareas asignadas, 
permite el establecimiento de rutas y planes para alcanzar las metas deseadas, lo que potencializa 
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la motivación del estudiante. Bermúdez, (2000,  p.170)  reconoce que el estudiante al reconocer y 
enmarcarse en metas u objetivos claros, su compromiso y motivación en la consecución de dichos 
objetivos será mayor y aumentará la probabilidad de conseguirlos.  
 
Los planes representan un modelo a seguir para resolver una situación especifica que se 
encuentra en desajuste o una incongruencia entre lo que el individuo considera un estado ideal y 
su estado actual, de este modo, las personas adoptan un plan de acción que resulte en un ajuste o 
congruencia. La claridad de la meta conlleva al individuo al establecimiento o abandono de 
planes y a que aumente o reduzca los esfuerzos de acuerdo a sus percepciones.  
 
Las metas: Una meta es un objetivo o un propósito que se quiere alcanzar y es por esto que 
el individuo se esfuerza en usar diferentes estrategias, acciones y planes, cuando los motivos e 
impulsos van encaminados hacia un objetivo definido, hacia un fin realizable y se percibe 
claridad sobre el objetivo, habrá mayor motivación hacia el acto. Varios investigadores han 
evaluado y coinciden en el impacto que tiene la fijación de metas sobre la motivación intrínseca 
(Bandura & Schunck, 1981; Bermúdez, 2000; Harackiewicz & Manderlink, 1984; Vallerand, 
Deci & Ryan, 1985). 
 
Desde la configuración social es posible que el logro de las metas traiga consigo una 
percepción de autorrealización, ya que le permite al estudiante ser destacado de otros tantos en el 
grupo, tal y como expresa Hsiao Et al, (2005, p.5) “Los estudiantes sienten satisfacción a medida 
que aumentan sus competencias y los logros durante el aprendizaje…”. En el aula, es posible 
estimular la creación de nuevas metas al estimular suficiente interés y curiosidad por un tema 
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nuevo y desconocido; el señalarle la utilidad de los nuevos conocimientos o su relación con algo 
ya conocido, aclarar las razones por las que se les solicita un trabajo determinado o lo que se 
espera de ellos, lograr que reconozcan sus propias potencialidades como por ejemplo, para las 
ciencias, para el arte, para el aprendizaje y uso de los símbolos en química, etc. En este caso  el 
establecimiento de las metas para el estudiante por parte del docente y el acompañamiento en su  
desarrollo, conlleva a volver más atractiva intrínsecamente cualquier actividad y por ende 
movilizar sus intereses y esfuerzos para efectuar las tareas asignadas.  Locke, Shaw, Saari & 
Latham, (1981) establece que, para que las metas sean atractivas deben ser específicas, difíciles 
y desafiantes, y que representan un reto para el individuo para poder que mejoren su rendimiento.  
 
IV.  La consistencia cognitiva  
 
Comúnmente aparecen incoherencias en las cogniciones que producen en la persona un 
estado psicológico incomodo y por lo tanto, el individuo se esfuerza por resolver o atenuar 
intentando hacer esas cogniciones más coherentes. Al mencionar dichas inconsistencias, se habla 
de dos áreas de investigación: La disonancia cognitiva y el autoconcepto. 
 
La disonancia cognitiva: Lograr una acomodación cognitiva requiere alguna experiencia que 
provocaría un estado de desequilibrio, disonancia o conflicto cognitivo en el alumno (Nussbaum, 
1989, p. 537). Este desequilibrio se interpreta como la proposición de que las personas se 
esfuerzan por que haya una consistencia entre sus elementos cognitivos, y sus creencias, 
actitudes, valores y opiniones, por esta disonancia cognitiva se produce un motivo que busca 
restablecer la consistencia cognitiva. Para Reeve (1994), este motivo se manifiesta de cuatro 
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maneras distintas: cambiar las creencias, cambiar las conductas, cambiar el entorno y añadir 
nuevos elementos cognitivos.    
 
Como complemento, El autoconcepto o self, es la percepción que tiene el individuo sobre sí 
mismo el cual se ha formado  sobre sus experiencias pasadas en distintos contextos.  
 
V. Las expectativas 
 
Una expectativa es la evaluación subjetiva de la probabilidad de alcanzar una meta concreta 
o considerar que algo probablemente suceda, esto permite al individuo predecir que se dé un 
acontecimiento o una consecuencia, estas predicciones se basan en sus experiencias previas. 
 
Las teorías de las expectativas diferencian dos tipos de expectativas (Barbera, 2002, p. 6): 
expectativas de eficacia y expectativas de resultado.  “Las primeras, referidas a la percepción de 
auto-capacidad para llevar a cabo una conducta, se sitúan conceptualmente entre el sujeto y la 
acción” lo que determina la valoración de la persona de poder realizar un acto, a esforzarse por 
cumplir los retos y persistir si se presentan obstáculos. “Las expectativas de resultado, sin 
embargo, aluden a la convicción de que una determinada acción producirá un determinado 
resultado”, este tipo de expectativa se basa en que la realización de una conducta concreta, trae 
consigo un resultado determinado. 
 
Las experiencias directas que ha tenido el individuo y las observaciones sobre las 
experiencias de otras personas le permiten establecer con anterioridad una idea del resultado 
47 
 
posible a obtener, de este modo, si se evalúa que el uso de una conducta directa o indirecta que 
fue exitosa serviría para obtener el resultado, entonces aumenta la probabilidad de éxito y por 
ende su autoeficacia.  
 
Algunas herramientas que posee el docente para mejorar las expectativas del estudiante son: 
una continua retroalimentación de sus resultados (feedback del resultado), la dificultad de la 
tarea, la comparación con los resultados obtenidos por otros sobre la misma actividad también 
modifica esta conducta y como última herramienta se contemplan los factores de personalidad, 
como las atribuciones que da el estudiante al locus de causalidad, pues este influye en su 
autoestima ya que guarda relación con sus necesidades de logro (Bermúdez et all, 2012). 
 
VI.  Las atribuciones:  
 
Descubrir por qué ocurren los acontecimientos es una necesidad innata del individuo, desde la 
psicología el concepto de atribución trata de analizar cómo explicamos el comportamiento de las 
personas y los acontecimientos de la vida, Bermúdez et all (2012, p. 359) reconoce que  “La 
percepción de lo que causó un resultado de éxito o de fracaso, determina en parte las reacciones 
afectivas frente a ese resultado”  
 
Las explicaciones que la gente le da al éxito o al fracaso en su vida inciden en la motivación.  
Las atribuciones que hacemos afectan tanto las emociones que sentimos como nuestras 
previsiones de futuro y nuestros deseos de encontrarnos con acontecimientos futuros. Las 




Las atribuciones causales pueden ser consideradas como causas internas que se sitúan en el 
interior de la persona, percibidas como de capacidad (de personalidad, inteligencia, esfuerzo, 
habilidad y belleza física) o causas externas que se encuentran en el ambiente, como el tiempo, el 
nivel de dificultad de una tarea, la suerte (Reeve, 1994; Bermúdez et all, 2012). 
 
2.2.1.4. Motivación y cognición 
 
Desde diversas posiciones teóricas e investigaciones se enfatiza sobre la importancia de 
atender tanto a los componentes cognitivos, como los afectivos o motivacionales involucrados en 
el aprendizaje. Rianudo, et al (2003) dan razón de que en el proceso del aprendizaje es clara la 
relación entre la motivación y cognición (Tapia, 1995; Braten & Olausen, 1998; García & 
Pintrich, 1996; Huertas, 1997; Limon & Baquero, 1999; Pintrich & García, 1993; Pintrich, 2000; 
Schiefele, 1991; Solé, 1999; Wolters & Pintrich, 1998) y que la motivación se categoriza entre 
motivaciones extrínsecas e intrínsecas, y las consecuencias que implican en el proceso de 
enseñanza – aprendizaje.  
 
Un estudiante motivado extrínsecamente se compromete poco o solo en ciertas actividades 
en las que estas ofrecen la posibilidad de obtener recompensas externas o evitar castigos; optando 
por tareas más fáciles, en las cuales pueda obtener fácilmente la recompensa o evitar el castigo, y 
esto conlleva a que una vez obtenga lo que desea, “olvidará cómodamente lo aprendido” tal y 
como lo establece Pozo (2006, p. 47). En sentido contrario, un estudiante motivado 
intrínsecamente presenta más actitud frente a la realización de sus actividades desde su voluntad 
49 
 
propia, lo que conlleva a prestar más atención y realizar las actividades con más carácter dejando 
huellas profundas en sí mismo, a seleccionar y realizar actividades por el interés, curiosidad y 
desafío que estas le provocan, de este modo, es posible que el alumno este más dispuesto a 
aplicar un esfuerzo mental significativo durante la realización de la tarea, a comprometerse en 
procesamientos más ricos y elaborados y en el empleo de estrategias de aprendizaje más 
profundas y efectivas (Rianudo 2003; Lepper, 1988). Es por esto que es posible reconocer la 
importante conexión entre la motivación intrínseca y el logro de un aprendizaje profundo, lo que 
conlleva a proximidades del logro de un pensamiento crítico asertivo. 
 
Desde la motivación intrínseca, algunos estudios revelan que diferentes factores como las 
autopercepciones de habilidad, esfuerzo, orientaciones intrínsecas hacia la meta, la valoración de 
la tarea, las creencias de autoeficacia, la ansiedad, el aprendizaje autorregulado, la orientación de 
la tarea y estrategias de aprendizaje juegan un rol importante para el desarrollo del aprendizaje 
(García, 1995; García & Pintrich, 1995; Nolen & Haladyna, 1989; Pintrich & Blumenfeld 1985) 
ya que generan cambios conceptuales (Lee, 1989; Lee & Brophy, 1996; Pintrich, Marx & Boyle, 
1993), pensamiento crítico, estrategias de aprendizaje (García & Pintrich, 1992; Kuyper, Van der 
Werf & Lubbers, 2000; Wolters, 1999) y los logros en el aprendizaje de la ciencia (Napier & 
Riley 1985). 
 
Hsiao-Lin T, et al (2005) basados en los resultados de estudios realizados por Brophy (1998) 
y Pintrich & Schunk (1996), encontraron que la autoeficacia, el valor del aprendizaje de las 
ciencias (o valor de las tareas), las estrategias de aprendizaje, las metas de aprendizaje individual 
(desarrollo y logro de meta) y el ambiente de aprendizaje son factores motivacionales que 
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constituyen la motivación del estudiante hacia el aprendizaje de las ciencias.  A continuación 
analizaremos estos constructos vinculados a la motivación y su incidencia en la cognición: 
 
I. La Autoeficacia:   
 
La autoeficacia se refiere a la percepción del individuo de sus habilidades en el logro de las 
tareas de aprendizaje (Bandura, 1997; Pajares 1996), de sus capacidades de rendimiento en un 
dominio particular, (Bandura, 1986; Schunk, 1985), a la confianza de los estudiantes en sus 
propias capacidades y habilidades cognitivas para aprender o realizar el trabajo del curso 
académico, (Pintrich, 1999) y a desempeñarse bien en las tareas de aprendizaje de la ciencia 
(Hsiao-L, 2005) y contiene juicios sobre su capacidad para lograr ciertas tareas académicas 
(Tamayo, 2009) o metas con sus acciones en situaciones específicas, (Schunk, 1985). 
 
Forman parte de la autoeficacia: las auto-percepciones, el autoconcepto, las expectativas y 
las atribuciones anteriormente descritas como partícipes de la motivación intrínseca 
 
Pintrich & García (1993 citado en Rianudo, 2003) se refieren al autoconcepto o self y las 
auto-percepciones de competencia, como la creencia del control de aprendizaje: o sea “el grado 
de control que los estudiantes creen tener sobre su propio aprendizaje” (Rianudo et al, 2003, 
p.109), y este grado de control o Locus de control
1
 puede  ser percibido como algo interno del 
estudiante (Locus de control interno) o externo a él (Locus de control externo), así, cuando este 
                                                 
1
 El concepto de “Locus de control” introducido por Rotter en 1966.  Hace referencia a la causa o raíz del control de 
resultados de su actuación que puede ser interno o que depende del individuo en si (Locus de control interno) o 
por agentes externos (Locus de control eterno) 
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Locus de control es interno, el estudiante siente mayor control sobre los resultados del estudio, se 
espera un mayor esfuerzo y por lo tanto un mejor rendimiento académico, y como los éxitos o 
fracasos son atribuidos a sí mismo, entonces se sentirá orgulloso y más motivado al obtener éxito 
o sentirá vergüenza o culpa al fracasar y tendrá como resultado un mayor esfuerzo en el 
desempeño de sus nuevas tareas para no volver a fracasar. 
 
Precisamente, la percepción que tiene el estudiante sobre sus capacidades para el desarrollo 
de una tarea hace que este se sienta confortable o no; Huertas (1997, p.149) sostiene que “la idea 
que tengamos sobre nuestras propias capacidades influye en las tareas que elegimos, las metas 
que nos proponemos, la planificación, esfuerzo y persistencia de las acciones encaminadas a 
dicha meta”. Es por esto que desde las teorías de expectativa y atribución, es posible afirmar que 
en el desarrollo de alguna tarea, a mayor sensación de competencia, tendrá como resultado más 
exigencias, aspiraciones y mayor dedicación a la misma, promoviendo un aprendizaje auto-
regulado tal y como establece Tamayo (2009). 
 
II. Autorregulación: Estrategias de aprendizaje activo o aprendizaje autorregulado. 
 
Pintrich (1999, p. 459) define el aprendizaje autorregulado como “las estrategias que los 
estudiantes utilizan para regular su cognición, así como el uso de estrategias de gestión de 
recursos que los estudiantes utilizan para controlar su aprendizaje”; este aprendizaje 
autorregulado por parte de los estudiantes implica el uso de diversas estrategias cognitivas y meta 
cognitivas para controlar y regular su aprendizaje al igual que para la construcción de nuevos 
conocimientos basados en su entendimiento anterior (Hsiao-L. 2005).   
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Es evidente el papel que juega la motivación intrínseca en cuanto a su propio auto 
monitoreo, disposición y regulación en cada una de las etapas de aprendizaje, en sus actividades 
cognitivas y de comportamiento, en el uso de estrategias de gestión de recursos y de su medio 
ambiente en cuanto al control y administración del tiempo, de sus esfuerzos, de su ambiente de 
estudio y estrategias de búsqueda de ayuda con profesores y otros compañeros. Para Pintrich 
(1999) estas estrategias ayudan al estudiante a aprender y a usar estrategias cognitivas, a priorizar 
el conocimiento, a fijarse metas y mirar su conocimiento en función de estas, todos estos factores, 
lo conllevan al uso de estrategias activas de aprendizaje, al establecimiento y desarrollo de metas 
y finalmente mejorar su percepción frente a su autoeficacia.  
 
Forman parte de estas estrategias, los planes y las disonancias cognitivas mencionadas 
anteriormente. 
 
III. Valoración de la tareas 
  
El valor de la tarea se refiere a la percepción individual de la importancia y relevancia de la 
tarea (Pintrich, 1999), tema o asignatura específica de aprendizaje; para Hsiao-L (2005), se 
refiere al valor del aprendizaje de las ciencias como a la percepción y adquisición de las 
competencias de resolución de problemas, la experiencia de la actividad de investigación, 
estimulación de su propio pensamiento y encontrar la relevancia de la ciencia con la vida 
cotidiana además identifica que el logro de estas percepciones conlleva a su motivación por el  




Además de las diversas características que se deben tener presentes en el diseño de las 
actividades que propone el docente para hacerlas más atractivas y lograr el uso de estrategias 
cognitivas para un mejor aprendizaje (la complejidad, novedad e imprevisibilidad de las 
actividades y el reto), Pintrich (1999) contextualiza otros 3 componentes del valor de la tarea los 
cuales son importantes en el proceso de aprendizaje: la percepción del individuo de la 
importancia de la tarea, su interés personal en la tarea, y su percepción del valor de la utilidad 
de la tarea para metas futuras.   
 
En su investigación, Pintrich (1999), concluyó que la valoración de la tarea tiene relación  
positiva con el uso de estrategias cognitivas que incluye ensayos, elaboración y uso de la 
estrategia organizacional. Además, que los estudiantes que reconocen el valor de la tarea 
reportaron niveles más altos de interés y eran los más propensos a informar que estaban usando 
más estrategias para controlar y regular su cognición. 
 
IV.  Metas de aprendizaje individual (desarrollo y logro de meta)  
 
Tal y como se describió anteriormente, el establecimiento de planes y metas se genera con el 
objetivo de resolver desajustes entre un estado inicial actual y un estado ideal, con el fin de lograr 
que las cosas estén mejor y culminar los objetivos que se plantea en un momento específico el 
individuo, lo que conlleva a una movilización positiva de su motivación. 
 
Además del impacto en la motivación intrínseca que trae como resultado el establecimiento 
de metas claras, también lo hace a nivel cognitivo; cuando el estudiante percibe la finalidad de la 
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actividad académica desde el principio, y a medida que avanza puede comparar su progreso, se 
percibe competente y fijará su atención en dicho objetivo, así mismo autorregulará su 
aprendizaje, rendimiento, comportamiento, se esforzará y logrará una buena adquisición en el 
proceso de aprendizaje ya que sentirá que puede derivarse algún beneficio, todo esto porque el 
estudiante se persevera de manera incondicional por culminar con éxito el objetivo deseado.   
 
González (2005) y Pintrich & Schunk (1996), en sus investigaciones, encontraron que 
aquellos estudiantes orientados hacia metas de aprendizaje están dispuestos a realizar actividades 
que desafíen sus capacidades, y a su vez impliquen esfuerzos cognitivos significativos por eso 
seleccionan actividades de dificultad moderada. 
 
  Finalmente, podemos especificar que tanto la percepción y razones que movilizan la 
motivación del estudiante se da desde el momento en que se establecen las metas para el 
desarrollo las tareas académicas y en el grado de satisfacción una vez han culminado (desarrollo 
y logro de metas).  Para Hsiao-L. 2005 et al, el desarrollo de metas se basa en los motivos por los 
cuales el estudiante participa en una actividad académica y la satisfacción que trae consigo el 
competir con otros estudiantes, obtener una buena nota u obtener la atención de los maestros; 
mientras que el logro de la meta se basa en la satisfacción que sienten a medida que aumentan sus 
competencias y logros durante el aprendizaje de la ciencia, todo esto una vez se van alcanzando 
dichas metas, como obtener buenas notas, identificarse con el curso, resolver problemas, que los 





V. Ambiente estimulante de aprendizaje 
 
En el capitulo anterior, identificamos el resultado que tienen factores como orientación 
del nivel promedio de la clase, el trabajo en equipo, la imagen del profesor frente a los 
estudiantes, el establecimiento de buenas relaciones sociales entre docente- estudiantes y 
estudiantes- estudiantes, el currículo, entre otros, son factores inherentes del aula de clase, que 
son externos al estudiante y que pueden incidir positiva o negativamente en su motivación 
personal y generan un autoconcepto en él, lo que puede traer consigo, mayor interés o desinterés, 
frente a las actividades académicas. A este tipo de agentes sociales, se les denomina ambientes 
estimulantes de aprendizaje e influyen en ambas direcciones motivacionales y cognoscitivo.   
 
Ahora revisaremos el papel que juega el docente como agente activo para orientar 
orgánicamente todo el ambiente de aprendizaje y como gran responsable de la motivación, 
autoestima y cognición de los estudiantes. 
 
La dirección de la clase por parte del profesor juega quizás el papel más importante en la 
orientación motivacional del estudiante y por ende en la calidad de su aprendizaje, Reeve (1994),  
determinó que quizás el más importante factor a la hora de determinar si los niños aprenden en un 
contexto motivacional intrínseco o extrínseco es la figura del profesor ya que la forma en la que 
lleva la clase establece un entorno educativo orientado hacia la autonomía (intrínsecamente 
motivado) u orientado hacia el control (extrínsecamente motivado). En este caso, cuando los 
estudiantes son orientados hacia la autonomía, estarán más motivados intrínsecamente 
desarrollando así su sensación de competencia, su autoestima, su curiosidad, sus esfuerzos, 
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aceptando más retos, lo que no sucede en gran medida con docentes orientados mas al control.  
En casos donde hay poca autonomía de los educandos y se presenta excesiva presión, trae 
consigo resultados perjudícales para su cognición ya que esto genera tensión, agitación y 
aburrimiento sin permitir el desarrollo de su sentido de responsabilidad; este solo se preocupa por 
tratar de satisfacer las exigencias del docente y cumplir la meta a como dé lugar sin importar los 
medios y como norma general el individuo trata de evitar estas experiencias. 
 
Además de la autonomía, va el acompañamiento, la modulación y la exigencia por parte del 
docente, el espíritu de grupo en la clase, la orientación del nivel promedio de la clase, la 
aceptación y respeto que recibe el estudiante de sus compañeros y del docente, el trabajo en 
grupo, la formación de equipos son condiciones que pueden provocar motivación o 
desmotivación, llegando a inhibir su conducta lo que trae como consecuencia seguridad o 
inseguridad frente a actividades futuras.  La percepción de los estudiantes sobre la utilidad del 
currículo, también juega un papel importante, tal y como establece Tamayo (2009, p.174): 
“cuando se perciben que el trabajo de curso interesante, importante y útil, se emplean más 
comúnmente estrategias autoreguladoras”.  
 
2.1.3  Pensamiento critico 
 
Con el fin de describir un marco que permita la realización del protocolo investigativo del 
macroproyecto al que pertenece esta investigación y que sirve de referencia para comparar la 
relación ente motivación y aprendizaje de la química con los avances, hace necesario ubicarse 
bajo la luz de las teorías y postulados sobre el pensamiento crítico y la búsqueda de su 
57 
 
constitución, de este modo es menester acudir a las dimensiones, disposiciones, características, 
criterios y habilidades que deben hallarse presentes en el pensador crítico y que han sido 
planteadas por diferentes autores a través de múltiples obras, además resaltar las 
conceptualizaciones logradas sobre pensamiento crítico por aquellos pensadores que han 
puntualizado en torno a su importancia y se han atrevido a elaborar definiciones que brindan 
claridad para su entendimiento y una ruta a seguir en busca de su constitución. El trabajo 
necesario para constituir el soporte teórico basado en los autores que han escrito sobre 
pensamiento crítico o lo han referenciado en sus obras, fue hecho por el grupo de investigación 
“Cognición y Educación” de la Universidad de Caldas y Universidad Autónoma de Manizales, 
por ende, se parte desde sus avances y se busca conseguir un producto de investigación más 
elaborado en el dominio especifico de la motivación en química, en el tema de los gases ideales. 
 
En el marco de los antecedentes de pensamiento crítico, podemos reconocer aportes 
considerables desde los campos de la filosofía y de la psicología, logrados por autores como 
Lipmann (1998), Bachelard (1994), Puche (2000) y Facione (2007), quienes abordan el 
pensamiento crítico desde la perspectiva del comportamiento humano y entregan lineamientos 
claros acerca de sus análisis, relacionando de esta manera el pensar críticamente con una postura 
actitudinal, que se vincula el pensamiento filosófico y se concatena con la concepción del 
pensamiento llevado de la mano del cuestionamiento, la perplejidad, el asombro y el afán de 
aprender, cualidades que hacen parte de las tempranas etapas formativas en los niños y deben 
continuar con la persona con el fin de constituirse como un pensador crítico. Algunos otros 
autores describen la necesidad de trabajar hacia el desarrollo de las habilidades de pensamiento 
crítico y entregan planteamientos en los cuales se encuentran diferentes tipos de programas para 
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su desarrollo, entre ellos se pueden citar Lemming (1998), Colima (2007) y Facione (2007) estas 
habilidades, aunque no convergen por completo en todos los autores, se pueden relacionar entre 
la inferencia, interpretación, análisis, evaluación, argumentación y autorregulación, para citar de 
manera precisa las habilidades o destrezas que según Facione (2007), deben estar presentes en un 
pensador crítico. Es también necesario mencionar algunos avances en la elaboración de test que 
permiten determinar los niveles de pensamiento crítico presentes en los estudiantes y entre ellos 
podemos mencionar a McMillan (1987) PENCRISAL, Universidad de Salamanca (2008). 
 
En la búsqueda por establecer una definición común acerca de pensamiento crítico, se 
requiere acudir a los conceptos planteados por diferentes autores y procurar integrarlos. Prima la 
intención de llegar a acuerdos con respecto a las dimensiones, habilidades y criterios que se 
deben abordar para generar pensadores críticos. Apoyados en dicha misión, se debe observar en 
qué se basan los autores para conceptualizar, por ejemplo, Bailin (2002) y Lipmann (1998) 
definen el pensamiento crítico basados en criterios y de acuerdo al contexto, por ello sostienen 
que el pensamiento crítico es ante todo situacional, es decir, se adecúa a las determinadas 
situaciones con el fin de buscar soluciones o respuestas que en la práctica brindan mayor 
aplicabilidad. El concepto de pensamiento reflexivo y razonable es abordado por Ennis (1989), 
Kurkland (1995) y González (2006), quienes insisten en que la crítica en determinadas instancias 
está ligada a una permanente reflexión y razonamiento consciente que logra guiar al pensador 
hacia la toma de decisiones correctas. Pensamiento crítico definido como potenciamiento de 
habilidades, es decir, trabajo en torno al desarrollo de inferencias, análisis, argumentación, 
autorregulación, evaluación, toma de decisiones y solución de problemas, deducción lógica, es 
obra de Sharp (1989), Scriven y Paul (1992), Halpern (1997) y Facione (2007); a su vez Merters 
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(1991) y Beyer (1995) hablan de pensamiento crítico a través del proceso mediante el cual se 
lleva a cabo una recolección, uso y evaluación de información. 
 
Las habilidades necesarias en un pensador crítico, son mencionadas en la obra de Scriven 
y Paul (1992) y Facione (2007); estas se pueden resumir en: análisis, inferencia, metacognición, 
explicación, evaluación e interpretación, cada una de ellas juega un papel importante, sin 
embargo se puede discernir acerca de la gran relevancia que tiene la metacognición al permitir al 
pensador crítico observar y monitorear de manera consciente sus propios aprendizajes, a través de 
la aplicación del análisis y evaluación de sus juicios con la idea de cuestionar, corregir, validar, 
modificar o rectificar sus razonamientos.  
 
Paul (1992) y Ennis (2002), concuerdan en la necesidad de identificar las características o 
disposiciones que debe tener un pensador crítico, estas se asumen de gran aplicabilidad en 
múltiples contextos y de gran utilidad en procesos de enseñanza aprendizaje, por consiguiente es 
requerido citar los acuerdos en torno a dichas disposiciones sin abordarlas con mayor nivel de 
profundidad; estas son: identificar conclusiones, razones o premisas; estar bien informado; juzgar 
bien la calidad de un argumento; actuar de manera justa; tener fe en la razón; disponer de 
independencia, coraje, empatía y perseverancia intelectual; juzgar la credibilidad de toda fuente 
de información y sin lugar a dudas una de las disposiciones más importantes es la mente abierta. 
Peter Facione (2007) también realiza aportes de gran relevancia en torno a las disposiciones de un 
pensador crítico, este autor plantea la flexibilidad al considerar alternativas y opiniones, 
honestidad al enfrentar las propias predisposiciones, prudencia al postergar, realizar o alterar 
juicios, comprensión de las opiniones de las otras personas y la confianza en los procesos de 
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investigación razonados, como las disposiciones más importantes que debe tener una persona 
para ser reconocido como un pensador crítico. 
 
Es importante hablar de los criterios y dimensiones del pensamiento crítico, Bailin (2002) 
plantea los criterios sobre los cuales se fundamenta el pensamiento crítico y se hace necesario 
relacionarles sin ningún orden o priorización como los siguientes: sensibilidad al campo 
disciplinar, relación entre la teoría y la práctica, la preferencia de herramientas conceptuales que 
sobre procedimientos, reconocimiento del texto, hacer énfasis más en las razones que en las 
reglas, enfatizar tanto el trabajo individual como el grupal y la argumentación como criterio. 
Acorde con Villarini (1987) las dimensiones del pensamiento crítico son  pragmática, sustantiva, 
lógica, dialógica y contextual. 
 
El grupo Cognición y Educación define en consenso cuatro categorías o dimensiones de 
pensamiento crítico que permiten la constitución del mismo en dominios generales y específicos, 
con las cuales se desarrolla la siguiente investigación, estas son: Argumentación, Metacognición, 
solución de problemas y motivación (Tamayo, Zona & Loaiza, 2014). Mediante el estudio de 
cada dimensión y su relación con el campo científico que se enseña, además de la conexión entre 
su potenciación y el aprendizaje del área del conocimiento impartido, se puede determinar el 
aporte de las dimensiones en la constitución de pensamiento crítico en las ciencias naturales, en  
el aprendizaje de la química.  En esta investigación se busca realizar aportes al desarrollo del PC 
en el aprendizaje de la química desde la categoría motivacional, la cual interrelaciona las 
orientaciones motivacionales, el perfil motivacional, las narrativas que se fueron construyendo a 




1.2. Antecedentes investigativos  
 
 
La relación entre la motivación y la constitución de pensamiento crítico en el dominio 
especifico de la química, no ha sido investigada previamente con el rigor explicito requerido en 
aras de la detección de dicha conexión, es decir, se han realizado diversas investigaciones que 
permiten ser insumo para proceder con la búsqueda de esta relación puesto que estudian la 
motivación y su relación con el proceso de aprendizaje en el marco de las ciencias naturales, 
también existen otras investigaciones sobre el pensamiento crítico y el proceso de enseñanza y 
aprendizaje de las ciencias naturales, pero no existe ningún trabajo previo que permita relacionar 
motivación con pensamiento crítico; por ende, se deben mencionar como antecedentes 
investigativos, aquellos informes que fueron usados como soporte referencial de la presente 
investigación. 
 
Las investigaciones previas que se pueden considerar como antecedentes de la presente 
investigación, son: Tamayo (2014), ya que en su publicación (Pensamiento crítico dominio 
específico en la didáctica de las ciencias), reconoce que la didáctica de las ciencias al igual que 
otros campos disciplinares estudia e influye sobre la formación del pensamiento crítico en los 
estudiantes contextualizándolo al entorno latinoamericano (y colombiano), Hsiao et all (2005) 
presenta varias orientaciones motivacionales que de manera específica participan en el proceso de 





, estas mismas características son presentadas por Reeve (1994) desde una 
perspectiva psicológica de manera profunda como iniciadoras y potencializadoras de conductas.  
Pozo & Gómez (2006) presenta en su libro “aprender y enseñar ciencias” las prelaciones del 
aprendizaje de las ciencias en varios aspectos de la formación del individuo y el papel que 
desempeña la motivación intrínseca en lograr que estos aprendizajes dejen huella profundas y 
duraderas. 
 
                                                 
2
 La relaciones que se pueden encontrar son de múltiple naturaleza, por ejemplo de naturaleza política, económica, 
cultural, histórico, entre otros, el interés de esta investigación es la estudiar algunas relaciones entre pensamiento 
crítico y motivación que se evidencien o sean importantes en la enseñanza – aprendizaje de la química, 
especialmente en el aprendizaje de los gases ideales. 
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3 Capitulo 3: Metodología de la investigación 
 
El paradigma metodológico en que se sustenta el presente estudio de investigación es el 
descriptivo- comprensivo, porque se ocupa de observar las relaciones entre dos categorías de 
análisis: El perfil motivacional de los estudiantes y sus orientaciones motivacionales hacia el 
aprendizaje de la química. De estas categorías, se busca inferir  sus relaciones en el proceso de 
aprendizaje de la química y posteriormente con el desarrollo de habilidades de pensamiento 
crítico, estas relaciones de buscan identificar tras intervenciones y se observan tal y como se han 
dado en la realidad.  
 
Esta investigación pretende identificar los motivos que dirigen el aprendizaje de la química y 
su aporte en los procesos cognitivos como contribución al desarrollo de las habilidades de 
pensamiento crítico utilizados en un grupo de estudiantes de secundaria, a través de una 
intervención didáctica con enfoque CTSA sobre las teorías de los gases, tras la aplicación de 
varios instrumentos y la observación de las posibles relaciones entre ambas categorías de análisis 
motivacional y el aprendizaje de la química. Los instrumentos arrojan datos que permiten evaluar 
la influencia de la motivación en el aprendizaje de la química y a su vez servirá de insumo para la 
investigación del macroproyecto enfocada en el desarrollo del pensamiento crítico. 
 
3.1. Tipo de investigación 
Esta investigación, de naturaleza mixta, involucra elementos cuantitativos y cualitativos. 
Aspectos cualitativos basados en la interpretación y análisis de los perfiles motivacionales bajo la 
perspectiva de Bacas & Díaz (1992) en el momento 1, apoyados en la observación de las 
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características motivacionales en función del tiempo en cada uno de los episodios de la 
intervención didáctica (ver anexo 5). Los elementos cuantitativos determinados por las 
orientaciones motivacionales hacia el aprendizaje de las ciencias según Hsiao et al (2005), donde 
se analizan sus preferencias a partir de una escala Likert (ver anexo 6) que permite la elaboración 
de gráficos y análisis estadístico con el fin de observar el comportamiento de sus orientaciones 
motivacionales en función del tiempo antes y después de la intervención didáctica y comparar 
éstas de acuerdo al nivel académico de los estudiantes. Adicional a lo anterior, se aplicó un 
instrumento abierto, tipo narrativa, el cual sirvió, de una parte para triangular la información y, de 
otra, para complementar la información recogida con los otros instrumentos aplicados. 
3.2. Enfoque y diseño de la investigación 
La investigación siguió un enfoque descriptivo-comprensivo, a partir del cual se logró 
comprender las relaciones entre los perfiles motivacionales de los estudiantes, sus orientaciones, 
su desempeño académico y uso de estrategias cognitivas bajo la luz de la motivación. La 
selección del grupo de estudiantes investigados fue intencional y estuvo constituido por 33 
estudiantes pertenecientes al grado once A de la institución educativa José Antonio Galán. No 
existe grupo control, ya que el interés es describir comprensivamente el comportamiento 
motivacional en los episodios obtenidos y observar la relación aprendizaje de la química y la 
dimensión motivacional. 
 Se identificaron los episodios motivacionales a partir de la aplicación de las intervenciones 




3.3. Categorías de análisis 
 
Las siguientes categorías de análisis brindan los criterios de análisis en las intervenciones 
de los estudiantes. Se busca identificar los perfiles motivacionales que rigen su motivación frente 
al aprendizaje de las ciencias apoyados en el test de Bacas y Díaz (1991). Una vez se han 
detectado se compara con las orientaciones motivacionales suministradas por la autopercepción 
de cada estudiante desde el test de Hsiao-Lin et al, (2005), las cuales se grafican referenciando en 
función del tiempo el antes y después de la intervención didáctica. Es decir, los cambios que ha 
presentado el estudiante durante la presente investigación. Posteriormente, se analizan las 
variaciones que presenta el estudiante en el proceso de aprendizaje relacionadas por los cambios 
en  sus orientaciones motivacionales, apoyados en los aportes que hacen durante cada 
intervención dando respuestas a cuestionamientos varios. 
  
3.3.1. Categorías:  
 
Las categorías investigadas son perfiles motivacionales y orientaciones motivacionales 
frente al aprendizaje de la química, los perfiles motivacionales clasifican a los estudiantes en 4 
tipologías y su análisis es de tipo cualitativo mientras que las orientaciones motivacionales 
indagan sobre 6 orientaciones y su análisis es de tipo cuantitativo, así como se evidencia en el 
cuadro 1. 
 
Los resultados del test de orientaciones motivacionales hacia el aprendizaje de las ciencias 
también nos entrega información acerca de los procesos autoreguladores, metacognitivos y de la 
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manera en que solucionan los problemas los estudiantes, que brindan información importante 
para este estudio al igual que el análisis de su desempeño académico donde el perfil motivacional 
puede soportar estos resultados, pero esto no nos lleva a ver el pensamiento crítico ni el 













3.3.2. Operacionalización de las categorías:  
 
La definición operacional de las categorías está dada por las dimensiones a través de los 
cuales se expresan las categorías Perfiles Motivacionales y Orientaciones Motivacionales, 
presentados en las tablas 1 y 2 respectivamente. 
 
 
Cuadro 1.  Categorías de análisis 
Fuente: Elaboración del autor 
 
Perfiles motivacionales 




Buscador de éxito 
Orientaciones motivacionales 
Hsiao-Lin et al, (2005) 
 
Autoeficacia 
Estrategias de aprendizaje activo 
Valor del aprendizaje de las ciencias 
Desarrollo de metas 
Logro de metas 
Ambiente estimulante de 
aprendizaje 








- Gran interés en aprender sobre nuevos sucesos o fenómenos científicos, incluso sobre 
aquéllos que no aparecen en los libros de texto. 
- Inclinación a examinar, explorar y manipular la información. 
- Obtención de satisfacción como consecuencia de esta exploración y manipulación. 
- Búsqueda de complejidad en las actividades escolares. 
Concienzudo 
- Deseo de hacer aquello que está bien y evitar lo que está mal. 
- Incapacidad para saber cuando han cumplido perfectamente con sus obligaciones. 
- Necesidad de soporte externo. (alabanzas y afirmaciones del profesor) 
- Desarrollo de sentimientos de culpabilidad frente a cualquier incapacidad. 
- Falta de confianza en sí mismos o intolerancia ante los errores cometidos. 
Social 
- Necesidad de conseguir y mantener buenas relaciones de amistad con los compañeros. 
- Muy buena disposición para ayudar a los compañeros en todas las actividades escolares. 
- Ningún temor a «fallar» en las situaciones escolares orientadas hacia el éxito académico. 




- Preferencia por situaciones competitivas. 
- Necesidad de obtener éxito en dichas situaciones. 
- Necesidad de conseguir estima y prestigio del profesor y del resto de los compañeros, 
como consecuencia de sus victorias 
Fuente: Adaptado de Bacas, P. & Martín-Díaz, M.J. (1991), Los alumnos prefieren diferentes estrategias didácticas 






Dimensiones de las orientaciones motivacionales frente al aprendizaje de las ciencias 
Orientación Características 
Autoeficacia Determina la creencia de su propia capacidad para desempeñarse bien en tareas 
de aprendizaje de ciencias 
Estrategias de 
aprendizaje activo 
Implica un papel activo en el uso de una variedad de estrategias por parte de los 
estudiantes para la construcción de nuevos conocimientos basados en su 
conocimiento previo 
Valor del aprendizaje 
de las ciencias 
El valor del aprendizaje de las ciencias es la percepción del estudiante, sobre la 
importancia y utilidad de esta en su vida cotidiana. 
Desarrollo de metas Describe los intereses por los que el estudiante participa en el curso de ciencias, 
enmarcado en competir: consigo mismo, con otros estudiantes y llamar la 
atención de los docentes. 
Logro de metas Determina la satisfacción de los estudiantes a medida que aumentan sus 
competencias y logros durante el aprendizaje de la ciencia. 
Ambiente estimulante 
de aprendizaje 
Identifica los factores presentes en el ambiente de aprendizaje que rodea a los 
estudiantes en el desarrollo de la clase, tales como el currículo, la enseñanza de 
los profesores, y la interacción alumno alumnos que influyen en la motivación 
en el aprendizaje científico 
Fuente: Adaptado de Hsiao-Lin Tuana, Chi-Chin Chinb & Shyang-Horng Shiehc (2005).  The development of a 
questionnaire to measure students’ motivation towards science learning (p 5.) International Journal of Science 
Education Vol. 27. 
 
3.4. Descripción metodológica 
 
 Se clasifican 33 estudiantes de grado once A de la institución educativa José Antonio Galán 
en 3 grupos de acuerdo a su desempeño académico en química, alto, medio y bajo; esta 
selección se realiza haciendo uso de sus notas escolares, con una prueba de desempeño 
disciplinar en química. Así mismo, se consulta a su profesora de química con quien se definió 
conjuntamente la constitución de los tres grupos de acuerdo a su desempeño en esta área. Esta 
distribución se realiza, con el fin de obtener una relación entre el rendimiento académico y las 
orientaciones motivacionales de cada estudiante.  Cada estudiante se codificó de acuerdo a su 
primer nombre y primer apellido, seguido del nivel académico adscrito para facilitar su 
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estudio y proteger la identidad de los participantes en esta investigación, así: 
E_H_SUPERIOR 
 
 Se diseñaron tres intervenciones didácticas anexas a la temática de “leyes de los gases” y 
“gases ideales” como complemento a la enseñanza de estos temas en clase de química. Estos 
temas se seleccionaron en base a que cronológicamente coincidiría con las fechas proyectadas 
para la aplicación de las actividades de aula e instrumentos de recolección de información. 
Dichas intervenciones se basan en principios CTSA, que relacionan los gases. Ver anexos 2, 
3 y 4. 
 
 Se aplicó el test de perfil motivacional a todos los estudiantes y posteriormente se aplicó el 
cuestionario de conocimientos previos. 
 
 Antes de iniciar la intervención didáctica se aplicó a todos los estudiantes el test de 
motivación hacia al aprendizaje de las ciencias, dicho test se aplica de nuevo al finalizar las 
tres intervenciones didácticas. 
 
 Las intervenciones didácticas se aplicaron en clase de química a todo el grupo. Cada 
intervención didáctica contenía diversos cuestionamientos sobre la motivación de los 
estudiantes en preguntas abiertas. De allí surgió información sobre sus orientaciones 
motivacionales en el desarrollo de las actividades y de sus estrategias cognitivas, estos 
resultados se analizaron de manera complementaria y comparativa con los obtenidos del test 
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de motivación hacia el aprendizaje de las ciencias y se determinó la relación entre las 
dimensiones motivacionales y el aprendizaje de la química.  
 
 Una vez recolectada la información del test de orientaciones motivacionales, se procedió a 
realizar los diferentes análisis, con el propósito de observar el comportamiento antes y 
después de la intervención didáctica y su relación con el perfil motivacional.  
 
 Los gráficos obtenidos se presentan en cada uno de los análisis motivacionales individuales 
por estudiante en los anexos 7 a 11, donde se presenta por estudiante dos gráficos tipo circular 
y uno tipo lineal. 
 
 Se realizó un análisis individual para cada estudiante en el que se evalúan su motivación 
frente al aprendizaje de las ciencias, el cual se compara con su respectivo perfil motivacional 
y nivel académico, allí mismo se evalúa el uso de habilidades cognitivas desde las narrativas 
abiertas y diversos cuestionamientos incluidos en las unidades didácticas.  
 
 Se realizó un análisis general de acuerdo al nivel de desempeño académico desde los perfiles 
motivacionales y orientaciones motivacionales hacia el aprendizaje de las ciencias, allí se 
realizan los cálculos sobre valores promedios y cambios porcentuales de estas orientaciones, 
también se incluyen gráficos lineales que permiten comparar sus orientaciones antes y 







Descripción metodológica general 
PRIMERA FASE SEGUNDA FASE TERCERA FASE 
 Revisión del marco 
teórico  
 Selección de la 
población  
 División por grupos de 
acuerdo a desempeño 
académico  
 Aplicación test perfiles 
motivacionales 
 Diseño de las 
intervenciones didácticas de 
gases ideales  
 Aplicación test 
orientaciones 
motivacionales hacia el 
aprendizaje de las ciencias 
(inicial) y perfil 
motivacional 
 Implementación de las 
intervenciones en clase de 
química.  
 Aplicación test orientaciones 
motivacionales hacia el 
aprendizaje de las ciencias (final) 
 Análisis de las narrativas abiertas 
en cada episodio, análisis de la 
información obtenida en cada test, 
elaboración de gráficos y tablas. 
 Análisis final y obtención de 
resultados y conclusiones del 
trabajo.  
Fuente: Elaboración del autor 
 
En la tabla 3 se muestra un recorrido general por la investigación, con el fin de observar los 
pasos descritos por medio de tres fases de una manera clara y más fácil de entender. 
 
3.5. Construcción de Intervenciones didácticas 
 
La finalidad de las intervenciones didácticas diseñadas e implementadas en la presente 
investigación es la de desarrollar motivación intrínseca en los estudiantes, al adaptar las 
actividades de aula cotidianas a actividades de aula en las que sea posible permear sus diversas 
motivaciones según sus diferentes intereses desde los respectivos perfiles motivacionales, 
mediante la inclusión de diversas situaciones distintas a las de las clases con modelos 
pedagógicos tradicionales, y que inicien,  desencadenen y sostengan una conducta de interés por 
el aprendizaje de la química, todo esto basado en el marco teórico de esta investigación (ver 
capitulo 2.1.2), con elementos epistemológicos, históricos y sociológicos, enmarcado en un 
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entorno real en CTSA.  De este modo, se incluyen actividades tales como trabajo en equipo, el 
uso de TICS, el mejoramiento de las relaciones entre los participantes del proceso educativo, 
actividades de exploración, investigación, desafíos, entre otras, que estimulen el desarrollo de sus 
intereses, placer, curiosidad y que traen consigo beneficios actitudinales y cognitivos. En este 
caso, los estudiantes plantean sus declaraciones de manera escrita y en forma individual sobre su 
afinidad por el estudio de la química, el cual es analizado desde las categorías motivacionales 
(Hsiao et al, 2005) evaluadas antes y después de las intervenciones didácticas, de este modo es 
posible realizar un análisis de los cambios motivacionales y el uso de estrategias cognitivas para 
cada uno de ellos en diferentes etapas de la intervención. 
 
En la búsqueda de mejorar la motivación de los estudiantes mediante una mejor percepción 
de la utilidad del aprendizaje de las ciencias se direccionó en encontrar relaciones directas con 
factores comunes de tecnología, sociedad y ambiente, en este caso, permite extraer información 
importante sobre sus avances motivacionales y cognitivos que sirven como insumo de análisis en 
la presente investigación.  Con base en lo anterior, se diseñaron las intervenciones didácticas 
presentes en los anexos 2, 3 y 4 ordenados en el orden cronológico que fueron ejecutadas, estas se 
elaboraron como complemento ante la enseñanza de las leyes de los gases y la teoría de los gases 
ideales, a través de una temática basada en CTSA fundamentadas en Tamayo (2005), Cardozo, M 
et all (2013) y Sanchez, J, et all (2015), y apoyada en la realidad vivencial de los estudiantes, allí 




Los numerales 4.1.1.2 y 4.1.1.3 muestran las tipologías utilizadas para la recolección de la 
información desde el test de orientaciones motivacionales hacia el aprendizaje de las ciencias y el 
uso de narrativas abiertas y cuestionamientos del estado motivacional del estudiante. 
 
El cuadro 2 describe el propósito de cada intervención didáctica utilizada durante la 


















Cuadro 2. Intervenciones didácticas 
Fuente: Elaboración del autor 
En esta actividad se busca 
complementar el aprendizaje 
teórico y el uso de ecuaciones 
matemáticas de la ecuación de 
estado de gases ideales, mediante 
el uso de  una lectura colectiva 
basada en el componente histórico 
de la temperatura, tres videos, una 
animación multimedia, ejemplos 
CTSA, preguntas sobre el estado 
motivacional en el que se 
encuentran y una narrativa abierta  
para su análisis motivacional y de 
pensamiento crítico. (Anexo 3) 
 
Intervención didáctica “gases” 
Gay Lussac 
 
Gases Ideales Fin del mundo 
Esta actividad es complementaria 
a la enseñanza teórica de  la Ley 
de Gay Lussac, mediante el uso de 
cuatro  videos, una animación 
multimedia, una práctica, lecturas 
y ejemplos desde la perspectiva  
CTSA, allí se plantean preguntas 
y se realiza una narración abierta 
sobre el uso de estrategias 
cognitivas,  autorregulación y 
motivación en el desarrollo de la 
actividad, para analizar posibles 
cambios en sus orientaciones y 
perfiles motivacionales. (Anexo 2) 
Actividad que busca actuar 
como complemento ante la 
enseñanza de las leyes de los 
gases en general relacionadas 
en la ley general de los gases  
y lo hace mediante un video 
que plantea cuatro opciones 
para salvar a la humanidad 
frente a un holocausto que 
deje la superficie de la tierra 
inhabitable. Los estudiantes 
eligen una opción y la 
defienden desde sus diversos 
conocimientos. (Anexo 4) 
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3.6. Técnicas de recolección de información  
 
La presente investigación social hace uso de 3 instrumentos de recolección de 
información como metodología de triangulación con el fin de dar validez y calidad a los datos 
obtenidos mediante su contraste: test de perfiles motivacionales (TEA), test de orientaciones 
motivacionales hacia el aprendizaje de las ciencias (SMTSL) y narrativas abiertas incluidas en las 
intervenciones didácticas, los dos primeros instrumentos fueron validados por los autores en los 
respectivos documentos a los que se hace referencia (Hsiao et all, 2005 y Bacas & Díaz, 1992), 
mientras que el tercero se validó a juicio de expertos y posteriormente se aplicaron para 
recolección de la información. La selección de los test se hizo con el fin de ser aplicados 
estudiantes para posibilitar la recolección de información en todos los momentos de la 
intervención didáctica: el primero, el Test cualitativo basado en un sistema de registro cerrado 
donde se establecen los diferentes perfiles motivacionales basado en el cuestionario de Baccas & 
Martin Díaz (TEA, ver Anexo 6), el segundo, el Test de orientaciones motivacionales hacia el 
aprendizaje de las ciencias desde un sistema de registro categorial basado en el test de Hsiao et al 
(SMTSL, ver Anexo 5) al cual se le adaptó una escala lickert para obtener datos cuantitativos en 
una escala de 0 a 10 unidades y el tercero, se basa en un sistema narrativo de preguntas abiertas 
que se encuentran  incluidas dentro de la actividad de aula en la que el estudiante describe su 
nivel de motivación mientras ejecutan las actividades didácticas. 
 
3.7. Criterios de análisis de resultados 
 




 Clasificación del estudiante de acuerdo con su desempeño académico. 
 Observación del perfil motivacional del estudiante 
 Análisis cuantitativo de los resultados obtenidos desde sus orientaciones motivacionales 
frente al aprendizaje de las ciencias antes y después de la actividad de aula. 
 Análisis de las narraciones incluidas en la actividad de aula. sobre la motivación estudiante.  
 Relación entre su perfil motivacional y sus orientaciones hacia el aprendizaje de las ciencias.  
 Relación entre orientaciones motivacionales hacia el aprendizaje de las ciencias antes y 
después de la intervención didáctica con sus autodescripciones en función del tiempo. 
 
El trabajo establece la relación entre las orientaciones motivacionales del estudiante hacia 
el aprendizaje de las ciencias, según Hsiao et all (2005) en cuanto a autoeficacia, estrategias de 
aprendizaje activo, valor del aprendizaje de las ciencias, logro de meta, desarrollo de meta, 
ambiente estimulante de aprendizaje y las categorías motivacionales que conducen a los 
estudiantes a su aprendizaje como son las necesidades de: obtener éxito, satisfacer la propia 
curiosidad, cumplir con las obligaciones y la necesidad de relacionarse con los demás, como se 
presentan en las categorías motivacionales de Baccas y Martin Díaz: Buscador de éxito, 
Concienzudo, Sociable y Curioso.  
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4. Capitulo 4: Análisis, resultados y discusión 
 
4.1. Análisis de resultados 
 
El siguiente capítulo se explica y analizan las metodologías utilizadas para el tratamiento 
de la información obtenida desde los 3 instrumentos utilizados en esta investigación. En 
primer lugar, se hace un análisis individual para cada estudiante con base a cada uno de los 
instrumentos utilizados y su relación en función de cada capítulo presentado en las 
intervenciones didácticas, obteniéndose así, su variación en las categorías motivacionales y de 
habilidades cognitivas en el aprendizaje de la química; estos análisis se presentan en los 
anexos 7 a 14 debido a la extensión del análisis. 
 
Una vez obtenida la información de carácter individual, se describe la metodología 
utilizada para la recolección y análisis de los datos obtenidos de manera general como aparece 
en el numeral 4.1.1 y en los numerales siguientes 4.1.1.1 a 4.1.1.3 se describe y presenta de 
manera individual en tablas los resultados de los instrumentos de perfiles motivacionales, 
orientaciones motivacionales hacia el aprendizaje de las ciencias y de las narrativas abiertas 
que describen su estado motivacional a través del tiempo mientras se implementó la actividad 
de aula. 
 
En el numeral 4.1.1.4 se informa el tratamiento que se le dio a la información obtenida 
anteriormente y en los numerales 4.1.1.4.1 a 4.1.1.4.3 se presentan diversos análisis 
comparativos para cada grupo de estudiantes de acuerdo a su nivel académico superior, medio 
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e inferior, allí se analizan y deducen los cambios en las diversas orientaciones motivacionales 
expresadas como porcentajes, mediante la relación matemática de porcentajes de incremento o 
decremento (% Cambio=  (Cantidad final – Cantidad inicial) * 100% / cantidad inicial).  
Finalmente se comparan en un solo numeral a todos los estudiantes y surgen dos gráficos 
basados en los cambios que presentaron de sus orientaciones motivacionales que corroboran la 
información obtenida de la triangulación (gráficos 2 y 3).   
 
4.1.1. Análisis general 
 
A partir del análisis de los tres instrumentos de motivación citados anteriormente desde 
las 4 intervenciones didácticas, surgen los siguientes datos, gráficos y tablas que permiten 
discutir las características y relaciones entre la motivación y el desarrollo académico de los 
estudiantes en el aprendizaje de la química. 
 
Del 27% de los estudiantes seleccionados intencionalmente, o sea 9 estudiantes de un 
grupo de 33, se seleccionaron 3 subgrupos de 3 estudiantes, de acuerdo a su desempeño 
académico en química, clasificados así: el subgrupo 1 de nivel académico superior o de alto 
rendimiento, el subgrupo 2 de nivel académico medio o mediano rendimiento, y el subgrupo 3 de 
nivel académico inferior o mediano rendimiento. Esta información se obtiene de sus notas, 





A los 33 estudiantes matriculados se les aplicaron todos los cuestionarios y participaron 
en las actividades de aula desarrolladas, Una vez diligenciados los cuestionarios, se procedió a 
seleccionar y hacer el análisis de datos exclusivamente a los estudiantes seleccionados. En este 
análisis final, se omitió un estudiante de nivel académico inferior (L_A INFERIOR) por que 
realizó copia de las respuestas presentadas en una actividad de aula por esta razón se consideró 
no valido, quedando en total 8 estudiantes validos como población investigada. 
 
4.1.1.1. Resultados del test de perfiles motivacionales 
 
Cada estudiante respondió al instrumento Test de perfiles motivacionales (TEA) basado en 
las preferencias motivacionales para aprender de Baccas & Martin Díaz (Ver anexo 6) constituido 
por la descripción de 4 perfiles: Buscador de éxito, Curioso, Concienzudo y Sociable, en versión 
masculina y femenina, con 5 preguntas, en la que el estudiante elige de estos perfiles cual es con 
el que tiene mayor afinidad y explica el por qué, en sentido contrario, también señala con el que 
menos se identifica y sus razones, y por último hace una breve descripción de sí mismo.  
 
Para clasificar los estudiantes en sus perfiles motivacionales se identifican de acuerdo a las 
características presentadas en la tabla 1 las preferencias sobre uno u otro perfil motivacional y 
cuál es el más predominante y relevante para él o ella, para esto se seleccionan con colores los 
textos descritos y finalmente se identifica el perfil o perfiles predominantes, según la estructura: 
Texto color verde: Perfil curioso, Texto color azul: Perfil concienzudo, Texto color café: Perfil  




En la tabla 4 se muestran los resultados de los perfiles descritos por los estudiantes sobre 
los motivos o necesidades especiales que dirigen su aprendizaje clasificado según su nivel de 
desempeño académico, allí aparecen las descripciones del perfil con el que más se identifica y 
presenta mayor afinidad (Perfil +), el perfil con el que menos se identifica o que rechaza (Perfil -) 
y el perfil con el que se autodescribe (autodescripción). 
 
Tabla 4 





Perfiles motivacionales descritos 
perfil + perfil - autodescripción 
Superior 
C_A Curioso Buscado de éxito Curioso 
E_H Curioso Concienzudo Curioso 
A_S Concienzudo Social Curioso 
Medio 
S_B Buscador de éxito Curioso Concienzudo 
K_B Curioso Concienzudo Concienzudo 
S_V Curioso Buscador de éxito Concienzudo 
Inferior 
L_C Social Concienzudo Social 
S_R Curioso Social Concienzudo 
Fuente: Elaboración del autor 
   
 
Los resultados presentados en la tabla indican que los estudiantes con un desempeño 
académico superior se identifican con el perfil curioso y muestran una mayor orientación hacia el 
aprendizaje de la química por gusto propio, como resultado de su motivación intrínseca por 
aprender más que por aprobar (Tamayo, 2009), quizás sea esta la razón que justifique su  




En los estudiantes con nivel académico medio se evidencia que presentan gustos por 
orientaciones tales como buscador de éxito y curioso, pero se enfocan en el perfil concienzudo de 
manera predominante según sus auto descripciones, indicando que su motivación es intrínseca, 
pero que también necesitan soporte externo en su aprendizaje debido a la falta de confianza en sí 
mismos e inseguridad frente al desarrollo de sus labores, por lo que busca continuamente 
retroalimentación y aprobaciones de sus compañeros y del profesor (Tamayo, 2009), de allí que 
quizás los resultados académicos sean reflejo de su propia inseguridad y poco compromiso. 
 
En el caso de los estudiantes con desempeño académico inferior, sus preferencias 
motivacionales fueron social y concienzudo, si bien, en el caso del social es comprensible sus 
resultados de acuerdo a sus intereses sociales antes que el compromiso por aprender, al igual que 
sucede con el otro educando, cuya motivación se basa en características extrínsecas en búsqueda 
del reconocimiento de sus compañeros o sus profesores. 
 
4.1.1.2. Resultados Test de orientaciones motivacionales hacia el aprendizaje de las ciencias 
 
Cada estudiante respondió al instrumento Test orientaciones motivacionales hacia el 
aprendizaje de las ciencias basado en el cuestionario Hsiao et al (SMTSL), constituido por 35 
afirmaciones, en las orientaciones motivacionales: autoeficacia, estrategias de aprendizaje activo, 
valor del aprendizaje de las ciencias, desarrollo de meta, logro de meta y ambiente estimulante de 
aprendizaje presentadas en la tabla 2. El estudiante puede puntuar en la afirmación graduando de 
0 (estoy en total desacuerdo con esta idea o comportamiento) hasta 10 puntos (estoy en total 
81 
 
conformidad). Así, el puntaje mínimo permitido para un estudiante en cualquiera de las 
dimensiones es de 0 puntos y el puntaje máximo permitido es de 350 puntos. 
 
El test se modificó de manera que todas las preguntas fueran presentadas como afirmaciones 
y se estableció la escala lickert de 5 cm de longitud presentada en una línea recta horizontal, con 
una escala de 0 a 10 que va desde “Muy en desacuerdo”,  hasta “muy de acuerdo”, pasando por 
valoraciones intermedias que corresponden a “en desacuerdo”  y “de acuerdo”, esto, con el fin de 
evitar el uso de respuestas como “no opino” del test original y poder establecer una escala 
cuantitativa del instrumento (ver anexo 5).  Estos valores se expresan en el análisis de resultados 
en rangos similares como bajo (<3,0), medio bajo (2,5 a 4,0), medio (4,0 a 6,0), medio alto (6 a 
7,5) y superior (>7,5). 
 
Una vez realizada la encuesta, se procede a medir con regla, las puntuaciones asignadas y a 
multiplicar por 2 la medida en cm para configurar la puntuación de 0 a 10, para posteriormente 
tabularlos y promediarlos, como se presentan en la tabla 5, allí se registran las puntuaciones 
obtenidas para los 8 estudiantes por categoría y en total por estudiante.  En la tabla de datos 3, 4 y 
5 se presentan los resultados de los valores promedio de las orientaciones motivacionales de los 
estudiantes con nivel académico superior, medio e inferior respectivamente hacia el aprendizaje 
de la química antes y después de la intervención de aula con enfoque CTSA. 
 
Los resultados suministrados por estas tablas de datos muestran valores interesantes en los 
promedios con puntuaciones importantes sobre la identificación de los estudiantes con cada una 
de las orientaciones motivacionales presentadas, de este modo, los estudiantes de nivel superior 
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presenta una mayor valoración que los estudiantes con nivel académico medio y estos a su vez 
una mayor que los de nivel académico inferior, lo que indica entonces su afinidad por el 
aprendizaje de las ciencias, su motivación y el uso de estrategias cognitivas. 
 
De manera complementaria, para cada estudiante se realizó un análisis de estos valores 
obtenidos, los cuales se presentan en gráficos circulares y de barras con los cambios en sus 
orientaciones motivacionales antes y después de la intervención didáctica, a continuación se 
presentan ambas tipologías de gráfico que muestran la variación de estas características para el 
estudiante A_S_SUPERIOR.  
 
Este gráfico circular, muestra las valoraciones entregadas por el estudiante de su 
autoevaluación para cada una de las preguntas presentadas en el test SMTSL. Este permite 
realizar una comparación entre las preguntas y las categorías analizadas de manera precisa para 
cada orientación evaluada, allí es posible hacer seguimiento de manera gráfica a cada una de las 









C_A_SUP E_H_SUP A_S_SUP S_B_MED K_B_MED S_V_MED L_C_INF S_R_INF 
ANT DES ANT DES ANT DES ANT DES ANT DES ANT DES ANT DES ANT DES 
Auto eficacia 
5,6 6,4 6,4 10,0 7,6 7,6 7,2 8,4 6,4 5,8 10,0 10,0 6,0 3,0 5,8 3,6 
5,4 7,4 6,8 10,0 6,0 7,6 6,2 7,0 6,2 5,4 10,0 10,0 6,0 5,0 6,0 6,2 
5,4 6,2 5,8 6,4 6,2 9,0 3,6 5,6 3,6 5,0 6,4 10,0 3,8 5,4 3,4 3,2 
9,2 10,0 8,2 10,0 9,0 9,2 9,8 4,2 6,4 6,4 9,0 6,8 6,2 7,0 6,6 6,4 
10,0 5,0 8,2 9,4 7,0 9,4 7,8 5,0 6,6 6,6 3,0 6,6 6,2 6,8 6,6 6,4 
8,2 9,2 8,2 9,4 7,0 9,2 4,4 5,8 4,0 5,8 9,2 9,4 6,2 7,0 6,6 6,4 
6,2 9,6 8,0 10,0 9,6 9,2 8,0 6,8 5,0 5,6 9,2 9,4 6,2 6,6 6,6 6,0 
Promedio 7,1 7,7 7,4 9,3 7,5 8,7 6,7 6,1 5,5 5,8 8,1 8,9 5,8 5,8 5,9 5,5 
Valor del aprendizaje de 
la ciencia 
5,4 9,0 5,8 6,8 9,8 8,2 6,2 7,8 6,4 6,2 5,6 4,4 8,8 6,0 6,2 4,0 
5,8 10,0 8,4 6,8 7,4 8,4 5,4 8,6 3,6 5,8 8,4 5,0 6,2 6,0 5,8 3,8 
5,8 8,8 8,0 8,4 7,2 5,6 9,2 7,4 6,2 6,0 7,0 6,0 6,0 6,2 6,0 5,8 
3,4 5,0 8,6 9,2 9,8 6,6 6,8 8,8 5,8 5,8 5,0 5,6 6,0 8,8 3,8 5,8 
5,6 6,0 10,0 10,0 9,0 5,8 5,8 9,4 4,4 4,0 6,0 9,8 6,0 6,2 6,0 6,2 
Promedio 5,2 7,8 8,2 8,2 8,6 6,9 6,7 8,4 5,3 5,6 6,4 6,2 6,6 6,6 5,6 5,1 
Desarrollo de la meta 
4,0 8,0 3,8 5,6 5,4 3,6 7,0 5,0 6,0 5,8 8,4 10,0 6,0 4,6 8,2 6,2 
5,0 0,0 4,0 5,0 5,2 3,4 3,0 6,6 3,6 4,2 6,0 5,6 3,8 5,0 8,2 3,8 
0,8 0,0 1,4 3,6 5,0 3,4 1,2 5,0 3,2 4,6 0,0 5,6 3,6 3,2 6,0 4,0 
0,0 0,0 0,0 0,0 4,6 3,4 0,0 10,0 1,2 3,6 0,0 0,2 3,4 3,4 1,0 3,8 
Promedio 2,5 2,0 2,3 3,6 5,1 3,5 2,8 6,7 3,5 4,6 3,6 5,4 4,2 4,1 5,9 4,5 
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Logro de la meta 
5,4 10,0 8,8 8,0 7,0 7,8 8,0 9,4 5,8 6,0 10,0 10,0 8,2 6,0 8,6 5,8 
1,2 6,4 8,8 8,0 10,0 7,8 7,0 7,6 6,0 5,0 6,0 5,4 6,0 6,0 6,0 6,0 
8,0 10,0 8,8 8,6 8,8 8,2 10,0 9,0 6,0 5,0 9,8 9,6 6,0 6,0 6,2 6,0 
7,4 10,0 8,6 8,6 8,6 5,6 8,2 10,0 6,0 4,8 7,4 5,4 6,0 6,0 6,2 6,0 
7,2 6,4 8,8 8,6 5,0 5,0 9,2 9,4 6,0 5,4 2,8 7,0 6,0 6,0 6,2 6,2 
Promedio 5,8 8,6 8,8 8,4 7,9 6,9 8,5 9,1 6,0 5,2 7,2 7,5 6,4 6,0 6,6 6,0 
Estrategias de aprendizaje 
activo 
3,6 9,0 8,2 10,0 9,6 8,2 7,8 7,6 6,2 5,8 8,4 6,0 6,2 5,8 6,0 6,2 
5,6 5,0 5,6 6,6 7,6 6,0 5,0 5,4 6,0 5,6 5,0 5,6 6,0 6,0 6,2 6,4 
2,4 5,0 6,0 6,8 6,8 5,8 5,4 5,0 3,6 5,4 0,0 4,6 6,0 5,8 5,8 5,8 
5,6 2,6 8,2 8,0 5,4 6,0 6,6 6,0 3,6 3,8 1,6 5,8 6,0 5,8 6,0 6,0 
3,2 6,2 5,6 7,0 7,2 7,8 4,8 5,6 6,2 6,0 7,2 6,0 6,0 6,0 6,0 6,2 
7,8 8,4 7,0 9,4 7,8 5,6 3,0 6,2 6,0 5,6 6,2 5,4 6,0 6,0 6,2 6,4 
3,4 2,2 6,0 8,6 8,0 5,6 6,8 5,2 3,4 5,6 5,0 4,8 9,0 5,8 6,0 3,6 
6,0 0,0 5,8 6,0 7,6 8,4 3,2 5,0 3,2 3,8 5,8 4,6 3,4 6,0 6,0 6,2 
Promedio 4,7 4,8 6,6 7,8 7,5 6,7 5,3 5,8 4,8 5,2 4,9 5,4 6,1 5,9 6,0 5,9 
Ambiente de aprendizaje 
estimulante 
3,6 5,0 6,8 6,4 6,0 8,2 8,0 8,0 6,2 6,0 10,0 5,0 6,0 6,0 6,2 6,2 
6,8 8,6 8,4 10,0 7,8 9,8 8,8 10,0 6,0 8,2 3,6 10,0 6,0 5,4 6,2 6,0 
5,0 10,0 7,6 6,6 6,8 5,0 8,4 6,3 4,2 5,0 5,0 5,0 6,2 6,0 6,2 6,4 
3,8 5,0 7,0 3,2 6,4 7,0 6,2 8,8 5,8 4,2 6,0 5,6 6,2 5,6 6,0 4,0 
3,8 5,0 8,0 8,2 9,4 9,0 7,2 8,0 4,2 5,0 5,0 5,4 6,0 5,8 3,6 6,0 
6,0 7,0 10,0 6,0 7,8 9,6 8,6 9,6 6,2 6,8 6,0 5,0 6,2 5,8 6,4 6,2 
Promedio 4,8 6,8 8,0 6,7 7,4 8,1 7,9 8,5 5,4 5,9 5,9 6,0 6,1 5,8 5,8 5,8 







Este gráfico de barras, permite comparar  los cambios que presentó cada estudiante en sus 
orientaciones motivacionales de manera cuantitativa y permite una fácil interpretación.  En este 
diagrama se representan con barras azules la puntuación de las orientaciones motivacionales del 
estudiante antes de la intervención didáctica y en color rojo sus orientaciones después de la 
actividad. 
 
4.1.1.3. Resultados de las narrativas abiertas y del estado motivacional del estudiante. 
 
En cada intervención didáctica el estudiante resolvió diversas preguntas sobre su 
motivación y otras que daban razón sobre el proceso de aprendizaje y uso de estrategias 
cognitivas, bajo el esquemas de preguntas abiertas y otras a modo de narrativas, con el propósito 
de conocer su estado de ánimo, percepción del valor de la tarea, uso de estrategias cognitivas, 
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gustos, entre otros, que permite reconocer el resultado de las actividades, a continuación se 
presenta el esquema de preguntas abiertas y narrativas: 
 
1.13. Describe en forma detallada cómo te sentiste en la clase de hoy. 
 
2.24. Este espacio es para que elabores una narración sobre lo vivido en clase, puedes 
incluir información sobre ¿qué aprendiste? ¿Qué dificultades y qué fortalezas tuviste? ¿Qué te 
gustó o te disgustó? y sugerencias. 
 
Una vez diligenciadas las actividades de aula, se clasifican las respuestas de acuerdo a las 
orientaciones motivacionales descritas para el test de Hsiao et al (SMTSL) y se realiza un análisis 
actividad tras actividad de los avances en función de su motivación, uso de estrategias cognitivas, 
percepción del valor del aprendizaje, esta evaluación se hace de manera individual para cada 
estudiante. 
 
4.1.1.4. Resultados de las relaciones entre orientaciones motivacionales hacia el 
aprendizaje de las ciencias, los perfiles motivacionales en función de la intervención 
didáctica y narrativas abiertas.  
 
A partir de los resultados de los instrumentos anteriormente descritos y sus respectivos 
análisis individuales, fue posible caracterizar la población de estudiantes investigada de acuerdo a 
sus perfiles de motivación hacia el aprendizaje de las ciencias y los motivos que los impulsan a 
aprender. De este modo, fue posible determinar la relación entre el nivel académico de los 
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estudiantes, su perfil motivacional, el uso de estrategias cognitivas y su afinidad por el 
aprendizaje de la química. 
 
Las tablas de datos 3, 4 y 5 presentan los resultados obtenidos sobre la autovaloración de 
los estudiantes de las orientaciones motivacionales del test STML antes y después de la 
intervención con la actividad de aula enfocada en CTSA, las tablas presentan los resultados 
promedios según la clasificación de los estudiantes a partir de su nivel de desarrollo académico. 
 
Para cada estudiante se realizó un examen profundo triangulando los resultados obtenidos 
desde los test anteriormente descritos los cuales sirven de argumento para las inferencias 
obtenidas en el análisis de resultados y en el análisis general. El propósito de este análisis es 
comprender la relación entre la motivación y el aprendizaje de la química, desde el análisis de las 
orientaciones que dirigen su motivación y el uso de estrategias cognitivas en función de su 
desempeño académico y perfil motivacional, tras la aplicación de una actividad de aula enfocada 
en CTSA cuyo objetivo es el de ayudar a los estudiantes a comprender conceptos y, entender la 
naturaleza y utilidad de la ciencia. 
 
4.1.1.4.1. Análisis motivacional estudiantes de desempeño académico superior. 
 
La tabla No 1 permite identificar patrones de referencia al analizar las características 
personales y perfiles motivacionales de los estudiantes una vez agrupados según su nivel 
académico, y, a su vez, también muestra ciertas relaciones con las valoraciones entregadas según 




Para el caso de los estudiantes con un nivel académico superior, se evidencia que tienen 
gran afinidad por el perfil curioso, aunque en la descripción del perfil + de uno de ellos 
(A_S_SUPERIOR) tuvo afinidad por el perfil concienzudo, pero en su autodescripción presenta 
características del perfil curioso, al igual que sus otros dos compañeros, demostrando que su 
orientación por aprender se basa en motivaciones intrínsecas, donde las notas y el reconocimiento 
no son sus prioridades, si no aprender por gusto: 
 
“A C_A_SUP le parece interesante aprender cosas nuevas ya que esto amplia mas sus 
conocimientos”, E_H_SUP expresa su gusto por el aprendizaje al afirmar “…es bueno descubrir 
las cosas por nuestro propio entendimiento y no porque alguien se lo diga” y A_S dice “en 
conclusión le gusta estudiar y saber que hace las cosas bien”. 
 
La tabla 6, presenta los resultados de los valores promedio de las orientaciones 
motivacionales de los estudiantes con nivel académico superior hacia el aprendizaje de la química 
antes y después de la intervención de aula con enfoque CTSA. 
 
El análisis de estas orientaciones y categorías motivacionales (ver anexos 7, 8 y 9) los 
ubican en un nivel superior frente a los demás, tal y como se reconoce en los gráficos 1 y 2, antes 
y después de la intervención didáctica en la que conserva su posición destacada (encima de los de 
nivel académico superior e inferior), además es posible determinar que se encuentran muy 
motivados por el aprendizaje de las ciencias, tal y como lo reflejan los valores promedios totales 
(7,0) ubicándolos en un nivel superior, pero un análisis minucioso de estas orientaciones, 






 Valores promedio orientaciones motivacionales de los estudiantes con nivel académico superior en el 
aprendizaje de la química antes y después de la intervención de aula con enfoque CTSA. 
 
Orientación motivacional 
C_A_SUP E_H_SUP A_S_SUP Promedio 
ANT DESP ANT DESP ANT DESP ANT DESP 
Autoeficacia 7,1 7,7 7,4 9,3 7,5 8,7 7,3 8,6 
Estrategias de aprendizaje activo 4,7 4,8 6,6 7,8 7,5 6,7 6,3 6,4 
Valor del aprendizaje de las ciencias 5,2 7,8 8,2 8,2 8,6 6,9 7,3 7,7 
Desarrollo de la meta 2,5 2,0 2,3 3,6 5,1 3,5 3,3 3,0 
Logro de la meta 5,8 8,6 8,8 8,4 7,9 6,9 7,5 7,9 
Ambiente estimulante de aprendizaje 4,8 6,8 8,0 6,7 7,4 8,1 6,7 7,2 
Promedio 5,5 6,9 7,6 8,1 7,7 7,5 7,0 7,5 
Fuente: Elaboración del autor 
        
 
En el caso de la su autoeficacia, estos estudiantes se ubican en un nivel superior (7,3) lo 
que indica la seguridad que tienen frente al aprendizaje de las ciencias y de obtener buenos 
resultados en el curso de química, así mismo califican su percepción sobre la utilidad del 
aprendizaje de las ciencias (7,3) ya que consideran que estos les permite estimular sus 
pensamientos, satisfacer sus curiosidades y que les es útil para su vida cotidiana; el logro de las 
metas (7,5) también presentó una valoración superior, ya que obtener una buena nota, resolver 
problemas y que acepten sus ideas les genera satisfacción una vez el curso ha culminado. Estas 
valoraciones soportan su motivación intrínseca por aprender química, ya que su interés no tiene 
una sola disposición si no que perciben complacencia por diferentes situaciones. En el caso de las 
estrategia de aprendizaje activo (6,3), ambiente estimulante de aprendizaje (6,7), también 
presentan gran afinidad pero con una puntuación un poco más baja (en nivel medio a superior), 
sin embargo, es posible reconocer que estos estudiantes hacen uso de diferentes tipos de 
estrategias para lograr su cognición: buscando ayuda con otras personas, auto indagándose y 
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relacionando conceptos; a su vez consideran importante el entorno en el que se da su aprendizaje 
sumándole importancia al papel del docente y el currículo. Para el caso del desarrollo de meta 
(3,3) o los intereses de los estudiantes por participar en el curso de ciencias, se determinó que sus 
motivaciones se orientan a obtener una nota y desempeñarse mejor que otros estudiantes (con una 
valoración media). 
 
Estos resultados reconocen que aquellos estudiantes con perfil curioso tienen una 
orientación intrínseca hacia el aprendizaje, ya que “presentan gran interés en aprender sobre 
nuevos sucesos o fenómenos científicos” y “obtienen satisfacción como consecuencia de explorar 
y manipular la información” tal y como argumenta Pozo (2006) en su descripción del perfil 
curioso según Bacas & Martin Díaz (1992); quizás esta orientación sea dirigida por la sensación 
de cumplir con sus necesidades psicológicas de causación personal, efectividad y la curiosidad 
gracias a que el alumno percibe el plan de estudios atractivo y estimulante (Skinner, 1973). Como 
resultado de esta orientación intrínseca se identifica su actitud y compromiso en la realización de 
las actividades por voluntad propia, prestando más atención, realizando grandes esfuerzos 
mentales en la realización de tareas, comprometido en procesamientos más ricos y elaborados y 
empleando estrategias de aprendizaje más profundas y efectivas (Rianudo et al, 2003, Lepper, 
1988) que al parecer trae resultados más sólidos y consistentes en el aprendizaje (Tamayo, 2006) 
tal y como es posible reconocer en las narraciones elaboradas en el desarrollo de las actividades y 
las valoraciones obtenidas en el test de Hsiao et al resumidas en la tabla 3 y 4, en el que se ubican 
en un nivel superior. 
 
El resultado de esta valoración identifica los estudiantes como autoeficaces reconociendo 
su seguridad en el proceso de aprendizaje y a su vez que sus esfuerzo conllevan a la obtención de 
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buenos resultados lo que les genera seguridad y “confianza en sus propias capacidades y 
habilidades cognitivas para aprender o realizar el trabajo del curso académico”, permitiéndoles 
hacer uso de diferentes estrategias de aprendizaje y de autorregulación (Pintrich, 1999), tal y 
como se ve reflejado en la puntuación obtenida de las estrategias aprendizaje activo o 
autorregulación, que implican el uso de diversas estrategias cognitivas y meta cognitivas para 
controlar y regular su aprendizaje (Hsiao-L et al, 2005) reflejándose en una mejoría frente a 
factores como el control y administración del tiempo, de sus esfuerzos, de su ambiente de estudio 
y estrategias de búsqueda de ayuda con profesores y otros compañeros. Es importante resaltar que 
esta autorregulación también influye en la autoeficacia de manera reciproca (Pintrich, 1999). 
 
De manera similar estos estudiantes dan gran importancia al aprendizaje de las ciencias 
como una ayuda para mejorar sus características individuales y cognitivas, ya que lo consideran 
importante y relevante, lo que posiblemente trae como consecuencia que se involucren más en su 
propio aprendizaje y hagan uso de estrategias cognitivas más frecuentemente (Rianudo et al, 
2003) lo que a su vez permite que puedan estar más dispuestos a aprender con comprensión (Mc 
Robbie & Tobin, 1997). 
 
De este modo, la descripción de sus orientaciones motivacionales y estrategias cognitivas 
se encuentran en un nivel superior lo que coincide con su desempeño académico y perfil curioso 
pues se encuentran motivados a investigar y descubrir cosas por su propio gusto, tal y como lo 
describe Bacas & Martin Díaz (1992), que el estudiante considera de gran importancia el lograr 
un aprendizaje en el que se requiera una participación activa, investigación, manipulación de la 




Frente a orientaciones como logro de meta, es clara la satisfacción que obtiene el 
estudiante al alcanzar las metas, ya que aumentan sus competencias y logros durante el 
aprendizaje de la ciencia, como obtener buenas notas, identificarse con el curso, resolver 
problemas, que los compañeros o los docentes acepten sus ideas, esto conlleva a que él se 
esfuerce mas y lo haga con más energía, a mostrarse más imaginativo y creador, asumiendo con 
mayor responsabilidad su propio aprendizaje, teniendo así más probabilidades de recordar y 
consolidar el material nuevo con el que ya conocía”, como lo establece  Morse (1972),  lo que 
finalmente conlleva a un aprendizaje eficaz. Cabe resaltar que los motivos de estos estudiantes 
que los llevan a participar en actividades de ciencias “desarrollo de meta” se basan en prioridades 
intrínsecas que satisfacen sus necesidades diferentes a las evaluadas en el test: competir con otros 
estudiantes, obtener una buena nota u obtener la atención de los maestros, a esto se deben sus 
bajas puntuaciones. 
 
La influencia del ambiente de aprendizaje es considerada por estos estudiantes de gran 
importancia tal y como lo evidencian las valoraciones presentadas en la tabla 5, pues reconocen 
la influencia del entorno es su desarrollo cognitivo, pues algunos factores inherentes del aula de 
clase, externos a él, lo orientan positivamente en su motivación personal trayendo consigo, mayor 
interés en las actividades académicas, pues algunos factores como la dirección de la clase por 
parte del profesor juega un papel muy importante en la orientación motivacional del estudiante y 
por ende en la calidad de su aprendizaje (Reeve, 1994) y el currículo también (Tamayo, 2009), 
pues “cuando se perciben que el trabajo de curso interesante, importante y útil, se emplean más 





4.1.1.4.2. Análisis motivacional estudiantes de desempeño académico medio. 
 
Para el caso de los estudiantes de nivel académico medio, en la tabla 7 se evidencia que dos 
estudiantes presentan afinidad por el perfil curioso según lo descrito en el perfil +, mientras que 
un tercero se describe con perfil Buscador de éxito, tal y como afirman K_B_MEDIO y 
S_V_MEDIO sobre el perfil curioso respectivamente: “…Le gusta descubrir nuevas cosas” y 
“…el mejor método para trabajar lo aprendido es solo en casa, así cada uno se enfrenta con sus 
problemas”, mientras que S_B_MEDIO presenta su afinidad por el perfil buscador de éxito 
textualmente “Es mejor cuando la actividad es sencilla y puedo comprender bien lo que contiene 
y puedo obtener una buena nota por el trabajo ya que la nota es una de las cosas que lo 
preocupan a uno, por eso uno se esfuerza por sacar buenas notas”. 
 
El análisis de sus autodescripciones permite identificar para estos tres estudiantes que 
algunas de sus características son afines con las descritas en el perfil concienzudo, tal y como 
reconocen textualmente: “A mí me gustaría una clase que fuera más dinámica para que capte 
más fácilmente mi atención y que pueda solucionar las actividades en clase… que haya una 
profundización en los temas para uno poder aprender más a fondo …” (S_B_MEDIO), para el 
caso de este estudiante, su orientación da un vuelco total desde buscador de éxito a curioso al 
hacer su propia descripción, mientras que para los otros dos estudiantes que presentaron el perfil 
+ curioso, con algunos elementos propios del perfil concienzudo: “A mí me gusta ponerle 
cuidado a los profesores en sus explicaciones…” (K_B_MEDIO) y “A S_V le gusta que el 





Valores promedio de las orientaciones motivacionales de los estudiantes con nivel académico medio en el 
aprendizaje de la química antes y después de la intervención de aula con enfoque CTSA. 
 
Orientación motivacional 
S_B_MEDIO K_B_MEDIO S_V_MEDIO Promedio 
ANT DESP ANT DESP ANT DESP ANT DESP 
Autoeficacia 6,7 6,1 5,3 5,8 8,1 8,9 6,7 6,9 
Estrategias de aprendizaje activo 5,3 5,8 4,8 5,2 4,9 5,4 5,0 5,4 
Valor del aprendizaje de las ciencias 6,7 8,4 5,3 5,6 6,4 6,2 6,1 6,7 
Desarrollo de la meta 2,8 6,7 3,5 4,6 3,6 5,4 3,3 5,5 
Logro de la meta 8,5 9,1 6,0 5,2 7,2 7,5 7,2 7,3 
Ambiente estimulante de aprendizaje 7,9 8,5 5,4 5,9 5,9 6,0 6,4 6,8 
Promedio 6,9 7,3 5,3 5,5 6,4 6,7 6,2 6,5 
Fuente: Elaboración del autor 
       
 
La tabla 7 presenta los resultados promedio obtenidos del análisis de las orientaciones 
motivacionales para estudiantes con nivel académico medio, el cual en complemento con el 
análisis de la categoría motivacional de cada uno de estos estudiantes (ver anexos 10, 11 y 12), 
permite reconocer que los niveles de motivación y uso de estrategias cognitivas frente al 
aprendizaje de las ciencias presentan una valoración media (valores promedios totales 6,2).   
 
Un análisis minucioso de las orientaciones evaluadas, determinan que la mayoría de estos 
valores promedios se ubican en un nivel medio a un nivel medio- superior (en especial el logro de 
meta) ver tabla 2. En el caso de la autoeficacia estos estudiantes se ubican en un nivel medio-
superior (6,7) indicando su seguridad frente al aprendizaje de las ciencias, al igual que su 
percepción sobre la utilidad del aprendizaje de las ciencias (6,1) y ambiente estimulante de 
aprendizaje (6,4), lo que demuestra que consideran medianamente útil el aprender sobre química 
y que las condiciones en las que se desarrollan las actividades académicas influyen en su 
motivación. En cuanto al logro de las metas (7,2) en el que su satisfacción durante el curso de 
ciencias no tiene una sola disposición si no que perciben complacencia por diferentes situaciones 
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(intrínsecas y sociales) en aspectos como obtener una buena nota, desempeñarse mejor que otros 
estudiantes, resolver problemas, la aceptación de sus ideas por parte de los compañeros y el 
profesor, al igual que el curso le genere retos. En cuanto al uso de estrategias de aprendizaje 
activo presentan una valoración media (5,0) y es posible reconocer que estos estudiantes hacen 
uso de diferentes tipos de estrategias cognitivas en el proceso de aprendizaje de la química, pero 
también se identifica que hay poco interés por esforzarse en el logro de sus tareas académicas 
como se autodescribe “…ya que no me gusta hacer tareas en casa por que llego tarde y 
cansado” (S_B). En cuanto al desarrollo de meta (3,3) su valoración es mínima, pero su prioridad 
al participar en el curso de ciencias se orientan en obtener una nota y desempeñarse mejor que 
otros estudiantes como describe S_V sobre lo que le gusta: “…que ponga un taller para realizar 
en clase y en casa de manera individual, para posteriormente ponerlo en común y realizar un 
excelente examen”. 
 
Es posible inferir del análisis de los estudiantes con nivel académico medio que su 
desempeño guarda relación con la silueta descrita en el test de perfil motivacional, primero por 
sus características de Concienzudos y de manera complementaria, por las autovaloraciones de las 
diferentes orientaciones motivacionales frente al aprendizaje de las ciencias que se ubican en un 
nivel medio, tal y como se evidencian en los datos del test SMTL en la tablas de datos 2 y 4, 
estos resultados indican que la motivación inherente en estos estudiantes es intrínseca (basados 
también en sus preferencias por el perfil curioso), pero reconocen que prefieren solo hacer lo 
necesario y sin el mayor esfuerzo, es por esta disposición que solo se basan en cumplir el deber y 
su meta principal es obtener una buena nota y aprobación del profesor (tal y como se evidencia en 
sus valoraciones de logro y desarrollo de meta), sin embargo es clara la necesidad de control y 
apoyo en su aprendizaje debido quizás a la inseguridad frente al desarrollo de su trabajo, este 
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poco compromiso con el establecimiento y claridad de los objetivos reducen notablemente la 
motivación hacia la tarea que hace el estudiante. 
 
Bacas & Martin Díaz reconocen que estos estudiantes con perfil concienzudo, “necesitan 
soporte externo” y “prefieren métodos de enseñanza con objetivos claros y precisos” quizás como 
una consecuencia de la “falta de confianza en sí mismos” y es por esto que evitan realizar grandes 
esfuerzos, posiblemente estas sean algunas de las razones por las cuales sus valoraciones de uso 
de estrategias de aprendizaje activo son básicas, con poco esfuerzo por controlar y regular su 
aprendizaje y a su vez, como ya se había descrito, esto a su vez es una reflejo de su percepción de 
autoeficacia y su valoración del aprendizaje de las ciencias, pues sus estímulos se enfocan mas en 
el reconocimiento que en su autorrealización. Todas estas orientaciones hacen que la motivación 
intrínseca se reduzca (Deci & Ryan, 1980) y generen influencia negativa sobre su competencia y 
autodeterminación.   
 
Desde la necesidad de soporte externo, el ambiente de aprendizaje juega un papel importante 
en la estimulación de la motivación del estudiante de allí que se espere que el docente juegue 
quizás el papel más importante en su orientación motivacional, pues como establece Tamayo 
(2009), la motivación intrínseca requiere de que el alumno perciba un amplio margen de 
autonomía en su aprendizaje y en la definición de sus metas. 
 
En este caso, aunque los estudiantes presenten motivación intrínseca, su inseguridad y falta 
de compromiso se reflejan en su desarrollo académico; y en la valoración de sus orientaciones 
motivacionales, este comportamiento se puede observar en los gráficos 1 y 2, antes y después de 
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la intervención didáctica en la que conserva suposición intermedia (debajo de los de nivel 
académico superior y por encima de los de nivel académico inferior). 
 
4.1.1.4.3. Análisis motivacional estudiantes de desempeño académico inferior. 
 
En la tabla 7 se evidencia que el estudiante L_C_BAJO presenta afinidad por el perfil social 
según lo descrito en el perfil +, mientras que S_R prefiere el perfil curioso, pero al analizarlo, 
deja en evidencia su favoritismo por el perfil concienzudo tal y como afirman respectivamente: 
“Es bueno conocer las opiniones de las demás personas, ya que esto nos puede enseñar cosas 
nuevas o también corregir algún error que tenemos” y “Es uno que le gusta las cosas claras y 
que la profesora no se alargue mucho en el tema si ya todo está claro y mejor pasar el trabajo 
para empezar a solucionarlo en clase”. 
 
El análisis de su propia autodescripción corrobora que los perfiles descritos para ambos 
estudiantes son los que orientan su disposición hacia el aprendizaje, L_C_BAJO expresa de 
nuevo la importancia sobre el trabajo en grupo haciendo énfasis es su perfil social como se 
describe: “A L_C…le gusta hacer trabajo en grupo pero que cada persona del grupo aporte al 
trabajo pedido por el profesor o profesora”, mientras que S_R_BAJO describe de nuevo su 
preferencia por el perfil concienzudo: “me gustan las actividades practicas que lo pongan a 
pensar un poco y después relacionarlos con los demás me gusta que cuando hago algo bien me 
alaguen y me motivan a hacer cosas más positivas para mi vida”. 
 
La tabla 8 presenta los resultados obtenidos del análisis de las orientaciones motivacionales 
promedio, los cuales, de manera complementaria con el análisis de la categoría motivacional de 
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cada uno de estos estudiantes (ver anexos 13 y 14), permiten reconocer que los niveles de 
motivación y uso de estrategias cognitivas frente al aprendizaje de las ciencias presentan una 
valoración media, tal y como lo muestran los valores promedios totales (6,1) con puntuaciones 
similares en sus características motivacionales. 
 
  Tabla  8 
Valores promedio de las orientaciones motivacionales de los estudiantes con nivel académico bajo 
en el aprendizaje de la química antes y después de la intervención de aula con enfoque CTSA. 
Orientación motivacional 
L_C_BAJO S_R_BAJO PROMEDIO 
ANT DESP ANT DESP ANT DESP 
Autoeficacia 5,8 5,8 5,9 5,5 5,9 5,6 
Estrategias de aprendizaje activo 6,1 5,9 6,0 5,9 6,1 5,9 
Valor del aprendizaje de las ciencias 6,6 6,6 5,6 5,1 6,1 5,9 
Desarrollo de la meta 4,2 4,1 5,9 4,5 5,0 4,3 
Logro de la meta 6,4 6,0 6,6 6,0 6,5 6,0 
Ambiente estimulante de aprendizaje 5,7 5,4 5,4 5,3 5,5 5,4 
PROMEDIO 6,2 6,0 6,0 5,7 6,1 5,8 
Fuente: Elaboración del autor 
      
 
Un análisis minucioso de las orientaciones evaluadas, determinan que la mayoría de estos 
valores promedios están en un nivel medio. En el caso de la autoeficacia estos estudiantes se 
ubican en un nivel medio (5,9) lo que indica que así perciben su seguridad frente al aprendizaje 
de las ciencias, pero para este caso es evidente la inseguridad que tienen de responder bien a las 
pruebas y exámenes de ciencias, en magnitud similar consideran la utilidad sobre el aprendizaje 
de las ciencias (6,1) y el modo en el que hacen uso de diferentes estrategias de aprendizaje para 
mejorar su cognición (6,1) sin inclinaciones sobre alguna orientación. En cuanto a la influencia 
del ambiente para estimular su motivación hacia el aprendizaje, lo considera de manera general 
medianamente importante (5,5) sin ninguna predilección motivacional, y en el caso de desarrollo 
y logro de metas, su valoración también se encuentra en un nivel medio (5,0 y 6,5), con una 
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puntuación significativa en ambos casos y en un nivel superior su importancia por obtener una 
buena nota como factor principal seguido de la percepción de otros estudiantes (en especial S_R), 
esto coincide con la descripción de perfil S_R_BAJO: “me gusta que cuando hago algo bien me 
alaguen y me motivan a hacer cosas más positivas para mi vida”, para el caso de L_C_BAJO 
describe que solo hace esfuerzos en la asignatura que le gusta por esta razón poco persevera 
desde sus orientaciones extrínsecas en el proceso de aprendizaje. “A L_C… le gusta hacer 
trabajos sola únicamente en la asignatura que más le gusta”; sus orientaciones motivacionales 
son extrínsecas principalmente por obtener una nota y poco le interesa esforzarse por mejorar su 
cognición, solo considera importante llegar a esta como única meta.   
 
El análisis de estos resultados permite identificar que no hay un perfil único para los 
estudiantes con nivel académico inferior, pero si es posible determinar el interés por el trabajo en 
grupo en ambos casos, como se evidencia en su propia descripción del perfil motivacional, que 
guarda relación con lo que argumenta Pozo (2006), “Tienen preferencia por el trabajo en grupo”  
y así mismo buscan halagos y evitan hacer esfuerzos cuando los temas no llaman su atención 
direccionando sus intereses a lo social.  Estas características personales guardan coherencia con 
los resultados obtenidos en el test SMTL presentado en las tabla de datos 5, indicando que 
posiblemente sus orientaciones hacia el aprendizaje se perfilan hacia motivaciones extrínsecas, y 
por tanto, es de esperar que su mediano compromiso cognitivo traiga como resultado similares 
resultados en el uso de estrategias de aprendizaje y de autoeficacia, puesto que parecen 
importantes sus juicios sobres su incapacidad e interés para lograr ciertas metas o tareas con sus 
acciones, como establece Schunk (1985). Es posible referenciar su poco interés a los resultados 
homólogos desde su mediana percepción sobre la utilidad del aprendizaje de las ciencias, por lo 
que considera moderadamente importante la adquisición de competencias en la resolución de 
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problemas, de experiencias en las actividades de investigación, estimulación de su propio 
pensamiento y finalmente, considera poco relevante el aprendizaje de las ciencias para su vida 
cotidiana.  Como resultado, esto conlleva a su poca motivación por el aprendizaje de las ciencias, 
como establece Hsiao-L et al (2005) y desde el ámbito cognitivo, aparece un estudiante que poco 
se involucra en su propio aprendizaje, que hace poco uso de estrategias cognitivas (Rianudo et al, 
2003) o aplica estrategias de aprendizaje superficiales (como la memorización) para aprender, por 
lo que terminan olvidándolo fácilmente (Pintrich & Schunk, 1996). 
 
Otra de las características que informan sobre su motivación extrínseca es que las 
intenciones por las cuales participan en el curso de ciencias se basan en obtener una nota, aunque 
una vez culminado la identificación con el tema, el resolver problemas y ser reconocido, esto les 
genera satisfacción, quizás porque esperan de cada curso que sea una experiencia nueva que les 
genere desafíos, pues como establece Hsiao, et all (2005) pueden sentir mayor “satisfacción a 
medida que aumentan sus competencias y logros durante el aprendizaje de la ciencia”, pero esta 
satisfacción trae resultados sobre la eficiencia de sus procesos de aprendizaje en la medida que 
sus intereses le permitan hacer uso de sus estrategias cognitivas, y a su vez, contribuye a mejorar 
las relaciones interpersonales, pues implica que cada uno de los miembros aprenda a escuchar, 
discernir y comunicar sus ideas u opiniones a los otros según establece Scagnoli (2005). En el 
caso de estos estudiantes, además de la mediana percepción sobre la utilidad de las ciencias, 
también consideran que el ambiente de aprendizaje moviliza en igual magnitud sus intereses para 
aprender ciencias, esto implica entonces que su motivación data de otros intereses distintos a los 
académicos y que ni el docente, ni el currículo, ni los desafíos son herramientas que generen 
disonancias cognitivas o motivación hacia el aprendizaje, por lo que poco les interesa desarrollar 
sensaciones de competencia, de autoestima o curiosidad y encuentra escaso provecho al hacer 
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esfuerzos o aceptar retos. Estas orientaciones se pueden identificar fácilmente en la figura 1 en el 
que este tipo de estudiantes (marcados con línea verde) se ubican en la parte inferior debajo de 
los estudiantes con nivel académico alto y medio, sin embargo parece que hicieran un poco mas 
de esfuerzo en el uso de estrategias de aprendizaje que los de término medio. 
 
4.1.1.5.  Análisis general de las orientaciones motivacionales de estudiantes según sus 
diferentes niveles académicos 
 
La figura 1 resume los valores promedio de la motivación de los estudiantes de acuerdo a 
su nivel académico (superior, medio o bajo) antes de la intervención didáctica, como ya se revisó 
anteriormente, allí es posible identificar que los estudiantes de nivel superior se sienten más 
motivados a aprender ciencias y hacen mayor uso de estrategias cognitivas como consecuencia 
propia de su perfil curioso, ya que se ubican en un nivel superior en todas sus características de 
manera general, en el caso de desarrollo de meta su valoración se encuentra en un nivel inferior 
ya que el cuestionario de Hsiao et al (2005) utilizado (ver anexo 5), se basa en orientaciones de 
desarrollo de meta extrínsecas (obtener una buena nota y una buena percepción de otros 
compañeros o el docente), pero en ninguno de las preguntas se cuestiona sobre sus intereses 
intrínsecos; sus respuestas frente a la obtención de una nota son medianos y casi nulo en las 
percepciones sociales. 
 
Para los estudiantes de nivel medio que poseen características de perfil concienzudo fue 
posible identificar que de manera general su motivación frente al aprendizaje de las ciencias se 
encuentra en un nivel menor al del los estudiantes de nivel superior, que hacen menos uso de 
estrategias cognitivas como una característica propia de este perfil, en el caso de desarrollo de 
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meta su valoración se encuentra en un nivel inferior similar al de los estudiantes de desempeño 
académico superior pero en este caso se debe quizás a que dan gran importancia a obtener buenas 
notas como principal factor y a desempeñarse mejor que otros estudiantes como segunda 
prioridad, en este caso las orientaciones motivacionales extrínsecas juegan un papel importante 
en su participación en el aprendizaje de las ciencias en el que toma importancia el factor social y 
la nota como meta final. 
 
Por último, en el caso de los estudiantes de nivel académico bajo, presentan las menores 
valoraciones de autoeficacia, logro de meta y ambiente estimulante de aprendizaje, lo que indica 
su poca seguridad para lograr el aprendizaje de química, y a su vez su poca satisfacción al 
culminar con las actividades propuestas así como poco considera que el currículo y el ambiente 
en el que se dan las actividades pedagógicas pueda influir en aumentar su motivación o mejorar 
sus estrategias cognitivas. Los resultados de la figura 1 parecen establecer que a comparación de 
los estudiantes de nivel académico medio, estos hacen mejor uso de estrategias cognitivas, 
posiblemente por que el estudiante L_C_BAJO las reconoce pero solo hace uso de ellas en las 
asignaturas que más le gustan y quizás aprender ciencias no le llama la atención lo suficiente 
como se había detallado anteriormente siendo estas conductas propias del perfil concienzudo; en 
cuanto al logro de meta presenta la mayor puntuación de todos debido a sus intereses por 
diferentes factores externos que orientan su motivación y cognición, en primer caso por la 
obtención de una nota como su mayor prioridad con una puntuación superior, mientras que las 
percepciones sociales tienen un nivel medio: la percepción del profesor, de sus compañeros y el 




La figura 2 presenta los valores promedio de la motivación de los estudiantes de acuerdo a 
su nivel académico (superior, medio o bajo) después de la intervención didáctica, en esta 
representación es posible reconocer que sus tendencias son similares a las presentadas en la 
figura 1 antes de la intervención didáctica, de manera general, con incrementos en su motivación 
y uso de estrategias cognitivas en los estudiantes de nivel académico superior y medio tal y como 
se puede apreciar en las tablas 2, 3 y 4 cuya puntuación promedio total es de 7,5 y 6,5 
respectivamente las cuales sufrieron una leve variación desde su puntuación antes de la 
intervención con la actividad de aula (7,0 y 6,2 respectivamente), mientras que para el caso de los 
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estudiantes con nivel académico inferior sus puntuaciones se redujeron desde 6,1 a 5,8 lo que se 
puede considerar que permanecieron estables (ver tabla 8).  
 
Estos resultados guardan concurrencia con lo esperado, pues el diseño de la actividad de 
aula en cierto grado se basa principalmente en las necesidades de los estudiantes con perfil 
curioso y concienzudo. Pozo (2006), reconoce que para motivar los estudiantes, las estrategias 
didácticas se deben localizar centros de interés, trabajo cooperativo, autonomía y la participación 
activa de los alumnos, lo que se halla en esta intervención, así, pues cuando unos son motivados 
por la curiosidad, el reto del descubrimiento y la satisfacción como consecuencia de la 
experimentación, los otros por que estudian por obligación y que depende de las indicaciones del 
profesor. Finalmente es posible afirmar que se captó la atención de los estudiantes como se 
muestra en la figura 3, trayendo buenos resultados en su motivación intrínseca y uso de 
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estrategias cognitivas lo que significa un mejor aprendizaje, más sólido y consistente (Tamayo, 
2009). 
 
El impacto que ha traído la actividad de aula en los estudiantes de nivel académico 
superior ha sido positivo tal y como se evidencia en la tabla 6 y en los análisis individuales de 
cada uno de estos estudiantes según los anexos 7, 8 y 9. Varias características motivacionales y 
cognitivas sufrieron cambios positivos, para el caso de la autoeficacia presentó un incremento 
significativo del 17%
3
 (de 7,3 a 8,6), por lo que ahora los estudiantes perciben mayor seguridad 
en el aprendizaje de la química y de obtener mejores resultados tal y como expresa 
A_S_SUPERIOR “…además aprendí que solo hay que dedicarle tiempo a las cosas para 
hacerlas bien...” (Pregunta 2.14), C_A_SUPERIOR enuncia su seguridad frente al aprendizaje 
(pregunta 1.13) “Me sentí seguro porque defendí mis ideas y con mis respuestas otros 
entendieron a lo que me refería. También pude explicar y poner mis conocimientos a prueba” y 
E_H_SUPERIOR también opina ““Aunque no se en sí, cuales son las dificultades que tengo, de 
la única forma que se pueden superar dichas dificultades es estudiándolas y preguntando todas 
las dudas que se tengan” (pregunta 3.41). Lo que indica que siente mayor control sobre los 
resultados del estudio, que realiza un mayor esfuerzo y se obtiene un mejor rendimiento 
académico, y por ende, siente orgulloso y más motivado al obtener éxito. 
 
En factores como valor del aprendizaje de las ciencias, logro de meta y ambiente 
estimulante de aprendizaje, también presentó incrementos leves (4%, 6% y 7%) permaneciendo 
en un nivel superior, la actividad de aula posiblemente ha contextualizado los temas estudiados 
                                                 
3
 Para realizar el cálculo de los valores de porcentaje de cambio, se usa la ecuación: % Cambio=  
(Cantidad final – Cantidad inicial) * 100%/ cantidad inicial.  Para este caso, % Cambio= (8,6-
7,3)*100% / 7,3 = 17%. 
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frente a sus gustos y estímulos personales, por esta razón quizás consideran el contenido 
excitante, desafiante y a su vez, reconocen que el uso de diferentes métodos de enseñanza les 
genera motivación, tal y como se ve reflejado en el logro de meta, ya que sus satisfacciones en el 
desarrollo del curso son diversas, no solo por la obtención de una buena nota, sino que también 
entran en juego su identificación con el curso, el poder resolver problemas y su reconocimiento 
del profesor y sus compañeros, lo que brinda diferentes motivos para mejorar sus conductas en su 
aprendizaje. Frente a orientaciones como estrategias de aprendizaje activo y desarrollo de meta 
no se presentaron cambios, sólo E_H_SUPERIOR presentó un incremento importante en ambas 
orientaciones, mientras que los otros permanecieron constantes o presentaron una leve reducción, 
esto posiblemente signifique que de por sí, el uso de estrategias es inherente a ellos y por eso no 
hubo cambios importantes. En el caso del desarrollo de meta, su baja valoración hace referencia 
a su poco interés frente a motivaciones extrínsecas, para este caso sólo la nota los moviliza 
medianamente y las demás orientaciones no despiertan sus intereses (excepto para 
C_A_SUPERIOR cuyo único interés es la nota, quizás por sus características de deportista y 
artista, la cual sería parte de su reconocimiento).  
 
En los estudiantes de nivel académico medio, la actividad de aula ha traído un leve 
incremento en todas sus orientaciones motivacionales de manera general, con ligeros cambios 
positivos de 5,2% según los cambio en los valores obtenidos de los promedios “antes y después”, 
como se evidencia en la tabla 7 y en los análisis individuales de cada uno de estos estudiantes 
según los anexos 10, 11 y 12, varias características motivacionales y cognitivas han sufrido 
cambios positivos, para el caso del valor del aprendizaje de las ciencias presentó el mayor 
incremento del 9,6% (de 6,1 a 6,7), por lo que ahora los estudiantes perciben gran importancia al 
aprendizaje de la química quizás por las características propias de la actividad, es especial porque 
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les permite satisfacer su curiosidad.  En las demás características la actividad de aula no generó 
ningún cambio importante excepto en el desarrollo de meta con un incremento del 67% (de 3,3 a 
5,5) en el que obtener una buena nota, resolver problemas difíciles y la aceptación de sus ideas 
por otros estudiantes son las características más significativas en el desarrollo de la actividad, 
estas características son propias del perfil concienzudo: “Necesita conseguir estima y prestigio 
del profesor y del resto de los compañeros como consecuencia de la victoria alcanzada”, 
“Necesita obtener éxito en dichas situaciones”, “Desea fuertemente ser evaluado con frecuencia 
de sus profesores” (Tamayo, 2009). 
 
En los estudiantes de nivel académico bajo, la actividad de aula no presentó ningún 
cambio importante en sus orientaciones motivacionales de manera general, todas las 
características evaluadas presentaron reducciones expresadas de manera global en un 4,1% (de 
6,1 a 5,8) con valoraciones entre el 2,7% y 3,9% máximo como se evidencia en la tabla de datos  
8 y en los análisis individuales de cada uno de estos estudiantes según anexos 13 y 14, todas las 
características motivacionales y cognitivas han sufrido cambios negativos, para el caso de 
desarrollo de meta presentó el mayor descenso del 15,4% (de 5,0 a 4,3), en este caso es posible 
notar que sus interés son diferentes a los planteados en el cuestionario, ya que ninguno es 
considerado principal pues la obtención de una nota bajó de un nivel superior a medio y las 
percepciones sociales también lo hicieron significativamente, solo se presentó un leve incremento 
en el interés por llamar la atención del profesor pero sigue posicionándose en un nivel mínimo, en 
su descripción V_C hace referencia por el interés de satisfacer la solicitud del profesor “…le 
gusta hacer trabajo en grupo pero que cada persona del grupo aporte al trabajo pedido por el 




En el análisis de la categoría motivacional individual de los estudiantes con nivel académico 
bajo (L_C_BAJO y S_R_BAJO), es posible identificar el poco compromiso con procesos 
cognitivos y motivacionales en el aprendizaje de las ciencias y la poca percepción de la utilidad 
de la tarea, esto se puede observar en la calidad de respuestas que se toman como referencias 
extraídas de las diferentes etapas de la actividad de aula cuya significancia posee poco interés, 
como por ejemplo al preguntarle ¿cómo le parecieron las actividades propuestas o que fue lo que 
más le gusto? se obtienen estas respuestas: ”bien ya que sabia como era la formación de las 
nubes pero aunque hay unas preguntas muy duras” esta respuesta fue suministrada por 
L_C_BAJO en la última sesión de la intervención (pregunta 3.22), allí es posible determinar el 
poco interés por argumentar de manera metódica sus respuestas, al igual que la respuesta a la 
pregunta 3.44 (también de la última sesión) al preguntársele: “Realiza un plan para superar  las 
dificultades en el proceso de aprendizaje de las leyes de los gases” allí expresa: “De la forma 
que podría solucionar estas dificultades es preguntando a la profesora mis dudas”, esta 
respuesta coincide exactamente por la entregada por S_R_BAJO en el mismo numeral; ahora es 
posible analizar la incertidumbre de este estudiante propia de su perfil concienzudo (S_R_BAJO), 
descrito anteriormente según la respuesta suministrada a la pregunta 1.20 de la intervención de 
aula “¿Cómo llegas a saber que las respuestas que has escrito son correctas?” Expresando su 
inseguridad frente a responder bien una prueba: “…tengo total seguridad que me equivoqué…”.  
Es importante resaltar que ambos estudiantes presentan niveles medios en cuanto al uso de 
estrategias de aprendizaje activo y que a comparación de los nivel medio, continúan estando por 
encima frente al uso de esta herramienta cognitiva, pues es posible encontrar que aún después de 
la actividad de aula, siguen haciendo uso de todas las estrategias indagadas en el test, excepto por 
el hecho de que ambos estudiantes poco les interesa esforzarse o insistir hasta aprender un 
concepto, tal y como lo determina el cuestionario, siendo esta la reducción leve en el uso de 
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estrategias de aprendizaje activo (2,9%). Otras características con disminuciones importantísimas 
son la seguridad frente a aprender conceptos difíciles (44%), el valor de la importancia de la 
ciencia en la vida cotidiana (33%) y su satisfacción por obtener una buena nota (30%), en este 
caso, su inseguridad, poco interés por aprender, el no percibir la importancia de la ciencia podrían 
ser las principales razones de su bajo nivel académico. En resumen estos resultados guardan 
coherencia con lo esperado, pues para estos estudiantes, sus intereses se enfocan otros diferentes 
a los direccionados desde la actividad de aula y tal como se evidencia en su descripción del perfil 
motivacional, y es por esto que se haga presencia de la caída en sus valoraciones, ya que estas 
indagan principalmente sobre sus orientaciones motivacionales intrínsecas de las cuales distan los 
estudiantes analizados. 
 
La figura 3 se resume la variación de las orientaciones motivacionales de los estudiantes 







5. Capitulo 5: Conclusiones y recomendaciones 
 
5.1.  Conclusiones 
 
En este apartado se presentan las principales conclusiones derivadas del análisis de la 
información obtenidas en la presente investigación, que busca determinar la relación entre la 
motivación y el aprendizaje en el dominio especifico de la química, en el tema de los gases 
ideales, en los estudiantes del grado once A de la institución educativa José Antonio Galán de la 
ciudad de Pereira. 
 
Tras el análisis y la discusión de los resultados en relación con el desempeño académico 
de los estudiantes, su perfil motivacional o los motivos que dirigen su aprendizaje y las 
orientaciones motivacionales hacia el aprendizaje de la ciencias, se encontraron relaciones 
estrechas entre los niveles académicos de los estudiantes, el uso de procesos motivacionales y de 
estrategias de aprendizaje. Se encontraron dos grupos diferentes de estudiantes en el aula de 
clase: el primero, con un predominio de estudiantes curiosos que se ubican en un nivel académico 
superior, y, el segundo con estudiantes ubicados en los niveles medio y bajo, donde predominan 
los perfiles concienzudos y un solo estudiante con preferencias sociales, situación que exige al 
profesor estrategias distintas de enseñanza, ya que los de nivel académico superior son motivados 
intrínsecamente por satisfacer sus propias curiosidades, los retos impuestos y amor por la 
experimentación e interacción. El otro grupo, el que estudia porque es su obligación, y depende 
totalmente de las indicaciones del profesor con metas extrínsecas basadas en la obtención de una 
nota, reconocimiento del profesor o de sus compañeros y uno adicional que concede más 
importancia a las relaciones sociales que a los factores escolares. 
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La unidad didáctica aplicada trata de enfocar y satisfacer algunos de los componentes 
propios de las necesidades de cada perfil motivacional con el fin de mejorar su percepción frente 
al aprendizaje de las ciencias. Dicha actividad presenta características de multimodalidad, en las 
que el estudiante pudo realizar trabajos de investigación, experimentación, actividades orientadas 
por el docente, por tutoriales y videos, y a la vez se desarrollaron trabajos en equipo con el fin de 
permitir las interrelaciones personales entre ellos y el aprendizaje colectivo, tipologías propias de 
los diferentes perfiles motivacionales. Todas estas características conllevan a relacionar los temas 
propuestos en la asignatura con temas de actualidad, como sociales, científicos y tecnológicos, en 
búsqueda de mejorar una percepción por parte del estudiante de la utilidad que tiene el estudio de 
la química para su vida. 
 
El resultado de esta investigación permitió determinar que este tipo de actividades 
cualificó las orientaciones motivacionales del estudiante en cuanto a que despertó sus intereses y 
seguridad para aprender ciencias, además, desarrollaron mayor destreza en el uso de estrategias 
cognitivas, reconocieron la importancia de que factores externos como el acompañamiento del 
docente, de sus compañeros y los temas propuestos en el currículo, son factores primordiales para 
lograr el desarrollo de las metas propuestas en el proceso educativo.   
 
Se encontró que los estudiantes clasificados con nivel académico superior describieron sus 
excelentes logros en química en términos que sugieren su trayectoria de éxitos desde antes del 
presente estudio. No sorprende encontrar que estos estudiantes tengan mayor confianza en sus 
habilidades para usar sus capacidades y conocimientos efectivamente, con el fin de resolver 
correctamente las situaciones presentadas en las actividades e inducir de manera correcta su 
motivación desde una orientación intrínseca, lo que les permitió realizar un mejor uso de sus 
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habilidades cognitivas, pues en el desarrollo de la intervenciones, se evidencia que hacen mejores 
interpretaciones, análisis e inferencias, e incluso se observaron argumentos con mayor calidad y a 
su vez que hacían uso de diversas estrategias autorreguladoras, si bien desde el inicio de esta 
investigación ya mostraban estas características, se fueron fortaleciendo al avanzar en cada uno 
de los episodios de la intervención didáctica.  En el caso de los estudiantes con nivel académico 
medio y bajo, donde sus orientaciones motivacionales son extrínsecas, limitan el uso de sus 
capacidades de aprendizaje y uso de sus habilidades cognitivas, quizás por la misma falta de 
interés,  sin embargo, este hallazgo no puede generalizarse a todos los estudiantes con nivel 
medio o bajo,  
 
Una vez culminada la intervención didáctica, los estudiantes de nivel académico superior  
demostraron que sus habilidades cognitivas y orientaciones motivacionales mejoraron, aunque 
estas siempre permanecieron por encima de los demás compañeros (incluso desde antes de la 
intervención), quizás porque la actividad de aula pudo incidir positivamente mediante la 
experimentación y manipulación, ya que dichos estudiantes se encontraron con situaciones 
novedosas  y cotidianas que los conectan a la tarea científica, motivándolos e incitándolos a 
investigar, resolver problemas, sacar conclusiones, generalizar y construir así su propio 
aprendizaje siendo todos estos procesos mentales significativos para un aprendizaje más duradero 
y arraigado. En estos casos la interrelación con otros compañeros también les permitió aclarar sus 
dudas, exponer sus puntos de vista y construir conocimiento de manera colectiva tras la discusión 
de conceptos, con gran apoyo del docente como mediador u orientador. 
 
Para el caso de estudiantes con nivel académico medio también presentaron mejoría en sus 
orientaciones motivacionales y cognitivas por causa de la intervención didáctica, en especial en la 
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manera como perciben la importancia del aprendizaje de las ciencias de una forma más amplia 
que antes, lo que motiva e impulsa sus conducta a hacer más uso de sus estrategias cognitivas, 
pues le permitió mejorar su reflexión y razonamiento y, por ende, de autopercibirse como 
capaces, despertando más interés y dejando sus inseguridades en un segundo plano. Sin embargo, 
su participación en los cursos de ciencias siguen siendo motivadas principalmente por la 
posibilidad de obtener una buena nota lo que es propio de su perfil motivacional, al igual que el 
papel del docente como eje orientador de su aprendizaje, además se dio más importancia a la 
participación en grupos de trabajo como otro factor importante en su proceso de aprendizaje. 
 
Parece que en los estudiantes con nivel académico bajo, este tipo de actividades tampoco 
movilizan sus intereses hacia el aprendizaje, pero esto coincide de  alguna manera con lo que 
ellos expresaron en las narrativas utilizadas como instrumentos en el desarrollo de la 
investigación (su afinidad por las relaciones personales en vez de académicas y poco interés por 
aprender sobre la asignatura de química en especifico), pues sus intereses distan de los objetivos 
propuestos en el plan de estudios y de la búsqueda del aprendizaje de la química, concluyendo 
que para estos estudiantes, ninguna de las estrategias propuestas, movilizan sus intereses por el 
aprendizaje de esta asignatura. 
 
De manera general se evidenció que los estudiantes clasificados con desempeño académico 
alto fueron quienes presentaron los niveles de motivación, aprendizaje y uso de habilidades 
cognitivas más altos en cada una de las etapas de esta investigación, De este modo fue posible 
relacionar las motivaciones con el proceso de aprendizaje y desarrollo de habilidades cognitivas, 
el uso de estas habilidades es expresado en un mayor interés por las actividades, en la calidad de 
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los argumentos y sus interpretaciones, además de un mejor uso de estrategias reguladoras, en 
comparación con los estudiantes con  nivel de desempeño medio y bajo. 
 
La respuesta a la pregunta de investigación ¿cómo se relacionan la motivación, como 
constituyente del pensamiento crítico, con el aprendizaje de la Química? se encuentra en diversas 
instancias del análisis motivacional. A partir del análisis del perfil motivacional, las declaraciones 
sobre sus orientaciones motivacionales y narrativas abiertas presentes en cada una de las 
intervenciones de los estudiantes, es posible descubrir que los estudiantes motivados 
intrínsecamente tienen un mejor desempeño académico que los que motivados extrínsecamente, 
además de que tienen la capacidad de autoregular su motivación y de hacer mejor uso de 
habilidades cognitivas.  
 
En los diversos escenarios de la intervención didáctica, se hace evidente la manera en la que 
los estudiantes hacen uso de su perspectiva crítica reflexiva y razonamiento consiente según 
Ennis (1989) y González (2006), al demostrar sus capacidades en la toma de decisiones correctas, 
en el desarrollo de pensamiento lógico y reflexivo, además de la aplicación de procesos como la 
recolección, uso y evaluación de la información. 
 
5.2.  Recomendaciones 
 
A través de la presente investigación se logra evidenciar la relación que existe entre la 
motivación y el aprendizaje de la química, es decir, es posible observar que los estudiantes que se 
motivan intrínsecamente hacen un mejor uso de sus estrategias cognitivas. Esto se evidencia en la 
forma en que hacen uso permanente de estrategias autoreguladoras o de aprendizaje activo y en la 
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manera en que evalúan, interpretan, analizan y argumentan en el desarrollo de las actividades de 
aula. 
 
Debido a lo encontrado en esta investigación se recomienda la implementación de 
intervenciones didácticas elaboradas bajo un esquema actualizado, descifrado y enfocado en la 
perspectiva del día a día desde aspectos CTSA, que pueden servir como una gran herramienta 
para el docente en el proceso de enseñanza – aprendizaje de la química, que quizás sirva como 
apoyo para fortalecer el desarrollo cognitivo en los estudiantes y de capacidades autoreguladoras 
de sus motivaciones.  Otro factor que se debe tener presente en la elaboración de dichas 
actividades, es la posibilidad de caracterizar los perfiles de los estudiantes, para poder crear un 
tipo de enseñanza más flexible, basado en sus propias características motivacionales (perfiles y 
orientaciones), mejorando sus procesos cognitivos mediante el desarrollo de conductas orientadas 
intrínsecamente (por gusto), mediante la creación de un ambiente estimulante más agradable, 
basado en el diálogo, el trabajo en equipos, el establecimiento de buenas relaciones, el uso de 
medio tecnológicos, la solución permanente de conflictos, la concertación y el planteamiento de 
ideas a través de debates CTSA, respetando aquella diversidad, en búsqueda de un aprendizaje 
autosostenible, más sólido y con pensamientos más elaborados y críticos. Son entonces estos 
aportes los que se deben considerar al plantear las estrategias a utilizar en el proceso de 
enseñanza- aprendizaje, estructurando situaciones de aula donde predomine el trabajo en equipo, 
el uso de diversas estrategias de aprendizaje, estrategias que lo induzcan a argumentar, a analizar 
la información, que le permita al estudiante inferir, explicar, evaluar, interpretar, deducir 




Esto con el fin de formar individuos reflexivos que hagan buen uso de sus conocimiento en pro 
de mejorar continuamente la sociedad y que se adapten fácilmente a un mundo “orgánico” que 
cambia constantemente en función de las constantes revoluciones tecnológicas, pues como 
establece Pozo (2006) la educación científica no solo afecta sus destrezas cognitivas si no que 
también sus actitudes en la vida social y en la sociedad, sus concepciones éticas bajo una 
representación reflexiva y respetuosa, aplicable esto a nivel de todos los grados de escolaridad, 
que conlleven a individuos con sentido crítico, analítico y deductivo. 
 
Es trascendental recomendar la realización de capacitaciones a los docentes, sobre los 
factores que influyen en la motivación intrínseca de los estudiantes y la importancia de 
potencializar estos en las actividades de aula, pues solo aprender conceptos, fórmulas y métodos 
de solución de problemas no es suficiente, ya que esto hace que los estudiantes se tornen 
mecánicos y repetitivos, por lo contrario, debería buscarse condiciones en las que ellos puedan  
desarrollar sus habilidades de experiencias, prácticas, manipulación de objetos e información, 
relacionar estas con el medio que los rodea y la sociedad en la que se desenvuelven, logrando el 
análisis y reflexión de cada acto en la escuela y fuera de ella. 
 
Es necesario dar continuidad a esta investigación, desde el macroproyecto del grupo de cognición 
y emoción en el que se relacionaran estos resultados con los de las otras tres investigaciones, para 
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7.  Anexos 
 
7.1. Anexo 1: Instrumento de exploración de ideas previas 
 
Nombre: ___________________________________________   Fecha: ____________ 
 
A continuación se plantean una serie de situaciones las cuales debes justificar claramente, 
explicando lo que crees que sucede.  Trata de usar todo el espacio dado para la respuesta. 
 



























3. ¿Dónde crees que es más fácil tomar un vaso de agua usando un pitillo, en la cima del Nevado del 










4. Cuando servimos gaseosa fría en un vaso seco, al cabo de un rato el exterior del vaso se encuentra 







5. Tienes dos globos idénticos e inflas uno de ellos, luego los ubicas en cada uno de los platos de una 














6. Al observar un encendedor, se evidencia la presencia de un líquido en el interior de este, sin 
embargo, al apretar la válvula sale un gas frio.   
 
6.1 Podrías explicar ¿por qué se evidencia la presencia de un liquido en el interior y al apretar la 






















7. Si tuvieras un instrumento de aumento muy potente para observar la estructura interna de un gas, 
representa o dibuja lo que sucede con las partículas gaseosas en el interior de cada uno de las siguientes 
situaciones. 
 

















8. Realiza el siguiente experimento mental: 
 
8.1. Ajusta un globo a la boca de una botella “vacía”. ¿Qué crees que sucederá si sumerges la botella 

















9. Continúa usando el instrumento de aumento del punto anterior y representa en el círculo grande lo 





10. La materia se presenta principalmente en tres formas de agregación: sólida, líquida y gaseosa.  
 
10.1. Identifica el estado en el que se encuentra cada uno de los materiales de la lista. 
 Talco   ________________ 
 Arena   ________________ 
 Miel   ________________ 
 plastilina  ________________ 
 Humo de cigarrillo ________________ 
 Aire   ________________ 
 Agua   ________________ 
 
10.2. A continuación completa el cuadro. 
 
Criterios que usé para 
caracterizar el estado SÓLIDO 
Criterios que usé para 
caracterizar el estado LÍQUIDO 
Criterios que usé para 
caracterizar el estado GASEOSO 
   
   
   
   
   




10.3. Imagina que tienes un lente de súper aumento, y estas observando la estructura interna de un 
sólido, un líquido y un gas. Realiza un dibujo con el que representes lo observado. 
 
















Ahora, lee cuidadosamente el siguiente texto:  
 
“A lo largo de la historia del pensamiento humano se ha elaborado un modelo acerca de cómo está 
constituida la materia, se conoce con el nombre de MODELO CINÉTICO MOLECULAR”. 
 
Según éste modelo de materia, todo lo que vemos está formado por unas partículas muy pequeñas, 
que son invisibles aún a los mejores microscopios y que se llaman moléculas. Las moléculas están en 
continuo movimiento y entre ellas existen fuerza atractivas, llamadas fuerzas de cohesión. Las moléculas 
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al estar en movimiento, se encuentran a una cierta distancia unas de otras. Entre las moléculas hay espacio 
vacío.  
 
En el ESTADO SOLIDO las moléculas están muy juntas y se mueven oscilando alrededor de unas 
posiciones fijas; las fuerzas de cohesión son muy grandes.  
  
En el ESTADO LIQUIDO las moléculas están más separadas y se mueven de manera que pueden 
cambiar sus posiciones, pero las fuerzas de cohesión, aunque son menos intensas que en el estado sólido, 
impiden que las moléculas puedan independizarse.  
 
En el ESTADO GASEOSO las moléculas están totalmente separadas unas de otras y se mueven 
libremente; no existen fuerzas de cohesión. 
 
11.1. ¿Qué diferencias y semejanzas encuentras entre los criterios que utilizaste para caracterizar 


















11.2. Al comparar los dibujos hechos por ti con las imágenes del enlace en el internet, ¿qué pensaste 








12. Si pones en una olla una cantidad de hielo y la llevas a una estufa con calor constante, observas 
que el hielo se derrite y posteriormente, el líquido se evapora. 
 
12.1. Explica lo que sucede en términos de Fuerzas intermoleculares (fuerzas de cohesión), 











12.2. Explora el siguiente vínculo en internet, allí podrás encontrar de una manera interactiva, el 
comportamiento de las partículas en los cambios de estado. Inicia con la pestaña cambios, luego 



























13. La teoría cinética fue enunciada para justificar las propiedades y el comportamiento de los gases, 
aunque posteriormente se extendió también a los líquidos y los sólidos. Se basa en una serie de 
afirmaciones y postulados que se consideran válidos por que explican los hechos experimentalmente 
observados. Estos postulados son los siguientes:  
 
1. Los gases están constituidas por partículas pequeñísimas, independientes, y que se mueven 
continuamente y al azar, estas partículas se encuentran ubicadas a gran distancia entre sí; y entre 
ellas existen espacios vacíos. 
 
2. El movimiento de las partículas es en línea recta, siempre y cuando no choquen entre ellas o con 
las paredes del recipiente. 
 
3. Las moléculas de un gas se encuentran en movimiento continuo, en forma desordenada; chocan 
entre sí y contra las paredes del recipiente, de modo que dan lugar a la presión del gas. 
 
4. Los choques de las moléculas son elásticos,  no hay pérdida ni ganancia de energía cinética, 
también conservan su cantidad de movimiento. 
 
5. La temperatura del gas viene determinada por la energía cinética que poseen las partículas y es 
mayor cuando mayor sea la velocidad media de estas. 
 
 
13.1 ¿Cuáles postulados de la teoría cinética utilizarías para explicar el experimento mental planteado 
































5.1. Anexo 2: Intervención didáctica 1: 
 





¿Cuáles otros lugares crees que el hombre podría llegar a habitar en caso de que se haga 





















¿Qué factores crees que debe tener en cuenta el ser humano para poder habitar alguno de los 





























Una alternativa para el hombre ante la sobre población, los problemas de contaminación 
atmosférica y la reducción de recursos es la construcción de ciudades sostenibles bajo el mar. 
 
Hoy se hacen acercamientos a esta posibilidad, tal es el caso del Poseidón Undersea Resort, 
el primer hotel submarino ubicado en las Islas Fiji a 12 m de profundidad. Allí los huéspedes son 
transportados desde la superficie hacia las habitaciones mediante un ascensor. Una vez 
instalados, pueden disfrutar de los lujos de cualquier hotel 5 estrellas, además de poder ver las 
maravillas del Océano Pacífico que les rodea a través de sus grandes ventanales y del techo que 
es 100% de cristal.   
 
Para su construcción se emplearon técnicas usadas en el diseño y construcción de 
submarinos, de tal forma que se garantice la seguridad de quienes lo habitan. 
 
1.1. Nuestro cuerpo se encuentra tan adaptado a las condiciones de la superficie terrestre, que no 
percibimos el peso del aire y la presión que ejerce sobre nosotros. Sin embargo, en el agua la 




¿Cómo crees que se modifica la presión cuando pasas de estar sobre el nivel del mar a estar a 12 


















1.3. ¿Qué crees que pasa con la presión atmosférica si en lugar de sumergirte asciendes a la 




















1.5. El aire está compuesto en un 78% de N2, un 21% de O2 y un 1% de otros gases incluido 
el CO2. Las moléculas gaseosas están en constante movimiento y chocan sobre cualquier 
superficie ejerciendo presión.  ¿Cómo piensas que la gravedad afecta las partículas gaseosas del 


















1.7. ¿Por qué crees que los huéspedes del Poseidón así como la tripulación de los 
submarinos, no requieren de una adaptación a la presión sobre el nivel del mar una vez llegan a la 

























Reúnete con tus compañeros en grupos de tres. Cada estudiante leerá sus respuestas a los 
demás participantes. Luego cada uno deberá responder las siguientes preguntas. 
 








1.11. ¿La discusión con tus compañeros generó algún cambio en la forma como pensabas la 





























Al vivir bajo el mar es posible que a veces no pudiéramos disponer de vehículos para 
transportarnos a la superficie, por lo cual deberíamos hacerlo nadando igual que los buzos. El 
buceo incluye el uso de tanques de gas comprimido, buceo con escafandra o simplemente en 
apnea (del griego apnoia sin respiración). Esta última modalidad es la más antigua usada por el 
hombre para la consecución de alimentos (peces, camarones, etc.), perlas y otros recursos como 
algas y corales. 
 





1.14. La presión ejercida por 10 metros de agua de mar equivale a 1 atmósfera de presión.  
Si una persona asciende rápidamente a la superficie del agua desde una profundidad de 12 metros 
sin sacar el gas de sus pulmones ¿cómo se verá afectado el volumen de sus pulmones durante el 



























1.17. Trata de representar gráficamente lo que sucede al interior y al exterior de los 






























1.19. Reelabora tu explicación utilizando los conceptos de presión, volumen y energía 


















1.21. Formen equipos de tres personas, cada uno explicará a sus compañeros qué hizo para 

































1.22. A continuación realicen la siguiente experiencia. 
 
 En una jeringa grande se introduce en el fondo un masmelo, a continuación se inserta el 
émbolo y se empuja hasta tocar el dulce, luego se sella el orificio de la jeringa con cinta 








  Nuevamente se introduce un masmelo en la jeringa. Se acopla el émbolo en la parte superior, 












La ley de Boyle establece que a temperatura constante la presión y el volumen en un gas son 
inversamente proporcionales (V= 1/P). A su vez cuando se reduce el volumen de un gas su 
presión interna aumenta porque aumenta su densidad numérica (cantidad de partículas/volumen) 
y aumenta el número de choques de las partículas contra las paredes del recipiente que lo 
contiene. Teniendo en cuenta esta información, respondan:  
 
1.23. ¿La solución que ustedes dieron al problema ya sea de forma individual o grupal es 
correcta con respecto a lo establecido por Boyle? Justifiquen su respuesta. 
 

















1.24. Este espacio es para que elabores una narración sobre lo vivido en clase, puedes incluir 
información sobre ¿qué aprendiste? ¿Qué dificultades y qué fortalezas tuviste? ¿Qué te gustó o te 
































Otra aplicación de la ley de los gases que ha de ser tenida en cuenta si pretendemos vivir 
bajo el agua es la ley de Dalton o de las Presiones Parciales. Estudia sobre ella en el libro 







A continuación se presenta la siguiente situación: 
 
El gas oxígeno es esencial para vivir, de manera que es difícil creer que un exceso de 
oxígeno podría ser nocivo. No obstante está bien demostrada la toxicidad del exceso de oxígeno.  
Por ejemplo los bebés recién nacidos colocados en cámaras de oxígeno a menudo desarrollan un 
daño permanente en el tejido de la retina, que puede ocasionar ceguera parcial o total. Nuestros 
cuerpos funcionan mejor cuando el gas oxígeno tiene una presión parcial de unas 0.20 atm, 
semejante a la que tiene en el aire que respiramos.   
 
Cuando un buzo se sumerge, la composición del aire que respira debe cambiarse para 
mantener esta presión parcial. ¿Cuál debe ser el contenido de oxígeno (en porcentaje en volumen) 
cuando la presión total ejercida sobre el buzo es de 4.0 atm? (a temperatura y presión constantes, 
el volumen de un gas es directamente proporcional al número de moles de los gases). 
 
1.25. ¿Qué características de los gases intervienen en el mantenimiento de la presión parcial 

















1.27. Explica con tus propias palabras los pasos y los procesos en orden secuencial que 

























1.28. Sigue cada uno de los pasos por ti planteados y las operaciones contempladas en el 
camino o método que escogiste para resolver el problema, tratando de explicar por qué haces 










































1.31. ¿Cómo y cuándo te das cuenta que tus pensamientos sobre la forma de resolver el 

















1.33. A partir de las 3 situaciones planteadas en torno a vivir bajo el agua y su relación con 














5.2.  Anexo 3:  Intervención didáctica 2   




Contesta de manera individual (duración 25 minutos). 
 
I.1. ¿En qué factores crees que podría basarse un científico para argumentar que en Marte, el 










I.2. ¿Por qué crees que aun con la existencia de agua, oxigeno y presión adecuada en otros 











I.3. Según los científicos, el planeta tierra es un planeta habitable en gran consecuencia por 





















I.5. ¿Qué factores crees que debe tener en cuenta el ser humano para poder habitar otro 
planeta? Explica cada uno. 
 






















Calor y temperatura (duración 90 minutos) 
 
En la vida cotidiana asociamos "calor" y "caliente" a una sensación de nuestro cuerpo: 
tenemos calor en el verano o cuando estamos muy abrigados; está caliente la frente de una 
persona con fiebre cuando la tocamos. La sensación opuesta es el frío: tenemos frío en invierno; 
está frío el cubito de hielo que tocamos con nuestros dedos. 
También hemos adoptado un uso corriente de la palabra "temperatura": una cosa tiene más 
temperatura que otra cuando está más caliente. Como el concepto de temperatura lo referimos a 
comparaciones, nuestra sociedad ha definido escalas que nos sirven para que las comparaciones 
se hagan con números. En nuestro medio usamos la escala Celsius a la que vulgarmente 
denominamos "grados centígrados". Si con un termómetro medimos que la temperatura del café 
es 50° C y la de la cerveza es 10° C, comparando 50 con 10 sabemos que el café está "más 
caliente" que la cerveza. 
Si bien este uso es el más común, en algunas ocasiones mezclamos los conceptos: por 
ejemplo, a veces nos referimos a "medir el calor" cuando se trata de una medida de la 
temperatura. En la vida diaria calor y frío se asocian muchas veces sólo con la temperatura. 
Cuando decimos "en esa pieza hace mucho calor (o mucho frío)" lo asociamos a que en esa pieza 






Veamos un poco de historia y comprendamos las escalas… 
 
 
El primer termómetro (vocablo que proviene del griego 
thermes y metron, medida del calor) se atribuye a Galileo que 
diseñó uno en 1592 con un bulbo de vidrio del tamaño de un 
puño y abierto a la atmósfera a través de un tubo delgado.  
Para evaluar la temperatura ambiente, calentaba con la 
mano el bulbo e introducía parte del tubo (boca abajo) en un 
recipiente con agua coloreada. El aire circundante, más frío 
que la mano, enfriaba el aire encerrado en el bulbo y el agua 
coloreada ascendía por el tubo.   
La distancia entre el nivel del líquido en el tubo y en el 
recipiente se relacionaba con la diferencia entre la 
temperatura del cuerpo humano y la del aire.  
Si se enfriaba la habitación el aire se contraía y el nivel 
del agua ascendía en el tubo. Si se calentaba el aire en el tubo, 
se dilataba y empujaba el agua hacia abajo. 
 
Los termómetros tuvieron sus primeras aplicaciones prácticas en Meteorología, en 
Agricultura (estudio de la incubación de huevos), en Medicina (fiebres), etc., pero las escalas 
eran arbitrarias: "estaba tan caliente como el doble del día más caliente del verano" o tan fría 
como "el día más frío del invierno". 
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En 1717 Fahrenheit, un germano-holandés (nació en Dancing y emigró a Amsterdam), 
fabricante de instrumentos técnicos, construyó e introdujo el termómetro de mercurio con bulbo 
(usado todavía hoy) y tomó como puntos fijos:  
 El de congelación de una disolución saturada de sal común en agua, que es la temperatura 
más baja que se podía obtener en un laboratorio, mezclando hielo o nieve y sal.  
 Y la temperatura del cuerpo humano - una referencia demasiado ligada a la condición del 
hombre-. 
Dividió la distancia que recorría el mercurio en el capilar entre estos dos estados en 96 partes 
iguales. Newton había sugerido 12 partes iguales entre la congelación del agua y la temperatura 
del cuerpo humano. El número 96 viene de la escala de 12 grados, usada en Italia en el S. XVII 
(12*8=96).  
Aunque la temperatura de la mejor proporción de hielo y sal es alrededor de -20 ºC 
Fahrenheit, finalmente, ajustó la escala para que el punto de congelación del agua (0 ºC en la 
escala Celsius) fuera de 32 ºF y la temperatura de ebullición del agua de 212 ºF.  
La escala Fahrenheit, que se usa todavía en los países anglosajones, no tenía valores 
negativos (no se podían lograr en esa época temperaturas por debajo de cero grados) y era 
bastante precisa por la dilatación casi uniforme del mercurio en ese intervalo de temperaturas.  
En la Inglaterra victoriana de Guillermo Brown una fiebre que provocara 100 grados de 
temperatura libraba al niño de ir a clase ese día.  
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Con este termómetro de precisión Fahrenheit consiguió medir la variación de la temperatura 
de ebullición del agua con la presión del aire ambiente y comprobó que todos los líquidos tiene 
un punto de ebullición característico. 
En 1740, Celsius, científico sueco de Upsala, propuso los puntos de fusión y ebullición del 
agua al nivel del mar (P=1 atm) como puntos fijos y una división de la escala en 100 partes 
(grados). 
Como en Suecia interesaba más medir el grado de frío que el de calor le asignó el 100 al 
punto de fusión del hielo y el 0 al del vapor del agua en la ebullición. Más tarde el botánico y 
explorador Linneo invirtió el orden y le asignó el 0 al punto de congelación del agua. 
Esta escala, que se llamó centígrada por contraposición a la mayoría de las demás 
graduaciones, que eran de 60 grados según la tradición astronómica, ha perdurado hasta época 
reciente (1967) y se proyectó en el Sistema métrico decimal (posterior a la Revolución Francesa).  
La escala Kelvin tiene como referencia la temperatura más baja del cosmos. 
Para definir la escala absoluta o Kelvin es necesario recordar lo que es el punto triple. El 
llamado punto triple es un punto muy próximo a 0 ºC en el que el agua, el hielo y el valor de agua 
están en equilibrio.  
En 1967 se adoptó la temperatura del punto triple del agua como único punto fijo para la 
definición de la escala absoluta de temperaturas y se conservó la separación centígrada de la 
escala Celsius. El nivel cero queda a -273,15 C del punto triple y se define como cero absoluto o 




A la temperatura del cero absoluto no existe ningún tipo de movimiento y no se puede sacar 
calor. Es la temperatura más baja posible y todo el movimiento atómico y molecular se detiene. 
Todos los objetos tienen una temperatura más alta que el cero absoluto y por lo tanto pueden 
emitir energía térmica o calor. 
Contesta de manera individual las siguientes preguntas: 
 
 









I.7. En la construcción del termómetro, Fahrenheit cambió el aire y el agua por un metal: el 


















Escalas de temperatura 
 
En el grafico 1.1 se representan las 3 escalas de temperatura existentes, la escala Celsius, 







I.9. Reúnete en un equipo de 3 personas y propón un factor de conversión para relacionar la 
escala Celsius con Fahrenheit y Celsius con Kelvin, describir paso a paso las etapas para lograr 




























Parte 1: Gases y temperatura (tiempo estimado 60 minutos) 
 
Efecto invernadero y calentamiento global 
 
La Tierra recibe el calor del Sol, los gases del efecto invernadero evitan que parte de esa 
energía se vaya al espacio. La Contaminación de la Atmósfera es hoy en día la principal causa 
que provoca que los gases de la misma, retengan gran cantidad de calor cerca de la superficie. Así 
es como, una de las variables físicas que más se ha visto afectada es la Temperatura, lo cual 
podría de agudizarse este hecho generar cambios climáticos a nivel mundial.  
 
La temperatura del planeta hace que el agua se mantenga en estado líquido, si la temperatura 
se bajará demasiado, es decir, generará un cambio, incremento o variación negativa, el agua se 
helaría. Por el contrario si la temperatura se elevará demasiado, es decir, generará un cambio, 
incremento o variación positiva, el agua se transformaría en vapor. 
 
i.  La temperatura de la superficie terrestre se ha ido incrementando por causa del efecto 
invernadero a una razón de 0,15°C por decenio y hasta ahora se calcula que tendrá un incremento 
de entre 1,4 ºC y 3 ºC para los próximos 40 años. 
 
2.1. ¿Qué crees que pasará con el espacio ocupado actualmente por los gases que 




























2.3. ¿Si sucediera el caso contrario al efecto invernadero donde la temperatura no se 
incrementara si no que disminuyera en la misma razón, qué crees que pasará con el espacio 









































2.6. La presión desde la teoría cinética de los gases está definida por el número de choques 
que tiene las partículas de gas contra alguna superficie. ¿Cómo piensas que se vea afectada la 
presión atmosférica dentro de 40 años, si la cantidad de aire es la misma pero con un aumento de 




























2.8. ¿Qué crees que pasaría si un globo es inflado un día caluroso (30°C) y posteriormente es 



























Reúnete con tus compañeros en grupos de tres. Cada estudiante leerá sus respuestas a los 
demás participantes. Luego cada uno deberá responder las siguientes preguntas. 
 








2.12. ¿La discusión con tus compañeros generó algún cambio en la forma como pensabas la 




























PARTE 2: Respiración y temperatura 
 
La cantidad de aire que puede almacenarse en el aparato respiratorio se conoce como La 
Capacidad pulmonar total (CPT) y equivale al volumen de aire después de una inhalación 
máxima voluntaria y corresponde a aproximadamente 6 litros. Es el máximo volumen al que 
pueden expandirse los pulmones con el máximo esfuerzo posible (5,800 mL aprox). 
La función de la nariz además de ser el órgano del olfato, también posee la propiedad de 
proteger de la entrada de microbios y otros pequeños elementos nocivos al organismo por medio 
de sus membranas, el moco y los vellitos; además tiene la función de calentar los gases para que 




2.15 Un Alpinista Inhala 500 mL de aire a una temperatura de 10ºC ¿Qué sucederá al interior 






































2.18. Trata de representar gráficamente lo que sucede al interior y al exterior de los 





















2.19. Reelabora tu explicación utilizando los conceptos de temperatura, volumen y energía 





















2.21. Formen equipos de tres personas, cada uno explicará a sus compañeros qué hizo para 
































 Observa los experimentos sencillos que encuentras en esta dirección electrónica: 
 
http://www.youtube.com/watch?v=4kr1UROrE3U y responde 
 








http://www.youtube.com/watch?v=vwM0fQyg3wo y responde: 
 








La ley de Charles establece que a presión constante, la temperatura y el volumen en un gas 
son directamente proporcionales (T ∞ V). A su vez cuando se reduce la temperatura de un gas, su 
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volumen se reduce y reduce la velocidad y por ende el número de colisiones entre partículas y  
contra las paredes del recipiente que lo contiene. De lado inverso, al aumentar la temperatura del 
gas, aumenta su energía cinética y volumen Teniendo en cuenta esta información, respondan:  
 
¿La solución que ustedes dieron al problema ya sea de forma individual o grupal es correcta 
con respecto a lo establecido por Charles? Justifiquen su respuesta. 
 


















2.24. Este espacio es para que elabores una narración sobre lo vivido en clase, puedes incluir 
información sobre ¿qué aprendiste? ¿Qué dificultades y qué fortalezas tuviste? ¿Qué te gustó o te 


































Parte 3 (Tiempo estimado 30 minutos) 
Piensa en la siguiente situación: 
La tasa de respiración de una célula vegetal disminuye, cuando la temperatura baja hasta 
detener la respiración casi o completamente alrededor de las temperaturas de congelación. La 
respiración aumenta con temperaturas crecientes, hasta llegar a temperaturas muy altas y dan 
como resultado el deterioro del tejido. La temperatura afecta en gran medida la respiración para 
su mantenimiento, mucho más que las células dedicadas al crecimiento de las plantas. Las plantas 
de climas templados tienen tasas de respiración mucho más bajas en el invierno que durante los 
veranos cálidos. Las tasas de respiración de las frutas pueden ser controladas al almacenarlas en 
lugares frescos y secos. Las temperaturas más bajas de almacenamiento son capaces de retardar la 
respiración y la maduración de la fruta. 
2.25. ¿Cuál crees que es la relación por la que durante las épocas de invierno las plantas de 





















Explica con tus propias palabras los pasos y los procesos en orden secuencial que pensaste 


























2.28. Sigue cada uno de los pasos por ti planteados y las operaciones contempladas en el 
camino o método que escogiste para resolver el problema, tratando de explicar por qué haces 










































2.31. ¿Cómo y cuándo te das cuenta que tus pensamientos sobre la forma de resolver el 






















2.33. A partir de las 3 situaciones planteadas en torno a vivir en Marte y su relación con el 













Cuarta parte (Tiempo estimado 30 minutos) 
Sigue este link: http://www.iesaguilarycano.com/dpto/fyq/mat/mat7.htm Y contesta: 
2.34. De la actividad 43. ¿Crees que es posible que estas moléculas llegaran a pararse? ¿Qué 








En la actividad 44, se identifica un sistema de embolo al que se le pude modificar la 
temperatura al gas que contiene y por lo tanto su volumen también varia. Realiza un grafico de 
volumen vs temperatura convirtiendo la escala Celsius a Kelvin y establece el tipo de relación 
entre estas variables. Propón una posible fórmula para relacionar estas variables en 2 situaciones 
diferentes. 
















2.37. Trata de explicar con tus propias palabras los pasos y los procesos en orden secuencial  







2.38 ¿Cómo crees que será el comportamiento de la relación de temperatura  y el volumen en 











2.39. ¿De ser posible, enuncia otras situaciones en las que se puedan aplicar las relaciones 
























7.4.  Anexo 4:  Intervención didáctica 3: Vivir bajo tierra 
 




Al mejor estilo de películas de ciencia ficción y con un reflejo en el film 2012, en Colombia 
y en muchos países del mundo personas comunes y corrientes a las que se las conoce como 
“preppers” ya han comenzado a comprar ó construir bunkers subterráneos para sobrevivir al 
apocalipsis o a distintas catástrofes naturales, como tormentas solares, erupciones volcánicas, 
grandes terremotos, meteoritos, o bien para protegerse del terrorismo nuclear y ataques químicos 
y bacteriológicos. 
 
¿Ciencia ficción ó realidad? La construcción de bunkers subterráneos es un negocio 
motivado por el miedo y temor de las personas, esta es una actividad lucrativa para varias 
empresas en el mundo entre ellas el Grupo Vivo de Estados Unidos, pero lo cierto es que las 
catástrofes naturales se hacen notar y causan pánico en las sociedades de todo el mundo, 
llevándose muchas vidas en su paso. Quizás en el afán de sentirse más protegidos o solo por 
curiosidad, muchos estén interesados en conocer lo que estas empresas venden.  
 
Grupo Vivos es la empresa que ha desarrollado este proyecto de búnkeres subterráneos, y ya 
cuenta con varias solicitudes de personas interesadas en la adquisición de lugares en estos 
refugios. Sobre el nombre de la empresa, un tanto fuerte, yo me pregunto si es apropiado o 
sensacionalista. Cualquiera fuese la respuesta, el toque dramático está presente y, con el nombre, 
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la empresa da un mensaje claro y directo según sus creencias de lo que acontecerá en la Tierra. 
Así mismo, con el lema “No podemos predecir el futuro, pero podemos prepararnos para él”, el 
sitio web del Grupo Vivos informa sobre estos refugios que estarán dispersos por todo Estados 
Unidos; además ya se está emitiendo en Colombia especiales como “ Preppers ¿Estás Preparado 
para el fin?” De la National Geographic Channel. 
 
Construcción de un bunker subterráneo en Chile (duración del video 8:23) 
 
http://terratv.terra.cl/videos/Noticias/Nacional/4568-333132/Asi-es-el-bunker-chileno-creado-
para-sobrevivir-a-catastrofe.htm    
 
Contesta de manera individual (duración 30 minutos). 
 
3.1. ¿En qué factores podrías basarte para argumentar que estos bunkers pueden ayudarnos a 
sobrevivir al apocalipsis o a distintas catástrofes naturales, como tormentas solares, erupciones 
volcánicas, grandes terremotos, meteoritos, o bien para protegerse del terrorismo nuclear y 










3.2. ¿Qué variables se deben tener en cuenta para sobrevivir a diferentes tipos de catástrofes 




Tormentas Solares Terremotos Ataques Químicos y 
Bacteriológicos 
    
    
    
    
    
    
    
    
    
 
3.3. ¿Qué consideraciones se debe tener en cuenta con la temperatura, presión y cantidad de 



























3.6 Trata de representar con un modelo lo que sucede al interior y al exterior del bunkers con 

















































Reúnete con tus compañeros en grupos de tres. Cada estudiante leerá sus respuestas a los demás 
participantes. Luego cada uno deberá responder las siguientes preguntas. 
 










3.11. ¿Qué diferencias encontraste entre lo que pensabas sobre la relación entre la presión, la 


















Segunda parte: ley combinada de los gases ideales  (duración 55minutos). 
 
La ley combinada de los gases o ley general de los gases es una ley de los gases que 
combina la ley de Boyle, la ley de Charles y la ley de Gay-Lussac. Estas leyes matemáticamente 
se refieren a cada una de las variables termodinámicas con relación a otra mientras todo lo demás 
se mantiene constante. La ley de Charles establece que el volumen y la temperatura son 
directamente proporcionales entre sí, siempre y cuando la presión se mantenga constante. La ley 
de Boyle afirma que la presión y el volumen son inversamente proporcionales entre sí a 
temperatura constante. Finalmente, la ley de Gay-Lussac introduce una proporcionalidad directa 
entre la temperatura y la presión, siempre y cuando se encuentre a un volumen constante. La 
interdependencia de estas variables se muestra en la ley de los gases combinados, que establece 
claramente que: 
 
La relación entre el producto presión-volumen y la temperatura de un sistema permanece 
constante. 
 





p es la presión. 
V es el volumen. 
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T es la temperatura absoluta (en Kelvin). 
k es una constante (con unidades de energía dividido por la temperatura) que 
dependerá de la cantidad de gas considerado. 
 




Formación de nubes debido al calentamiento de la superficie terrestre. 
 
Algunas nubes se forman debido al calentamiento de la superficie de la Tierra. Primero, el 
Sol calienta la tierra, que luego calienta el aire. Este aire caliente es más ligero y menos denso 
que el aire circundante, de manera que comienza a subir. Cuando este aire sube, se expande a 
medida que encuentra presiones más bajas que existen a niveles más altos de la atmósfera. 
Cuando el aire se expande a causa de una baja de presión, también se enfría. De manera que 
cuando el aire que sube se expande, también se enfría.  
 
El aire frío que está subiendo ya no puede sostener todo el vapor de agua que podía cuando 
era caliente. Este vapor de agua adicional comienza a condensarse en forma de gotitas de agua  
líquida. A medida que la burbuja de aire sube más y más, esta continúa expandiéndose y 
enfriándose, y más humedad se condensa fuera de ella. Eventualmente, el aire sube tanto en la 
atmósfera que está a la misma temperatura que el aire circundante. Esto se llama temperatura de 
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equilibrio. Cuando llega a la temperatura de equilibrio, la burbuja de aire deja de subir y ya se 
condensado bastante humedad y se forma una nube. 
 





3.13. ¿Existe alguna diferencia entra la formación de la nubes por el calentamiento de la 




















3.15. ¿Crees que para resolver la pregunta anterior requieres conocimientos de química? 







3.16.  Trata de elaborar un esquema o grafico de como se forma las nubes por el calentamiento de 
la superficie terrestre y marina. 
 


































3.20. ¿De ser posible, enuncia otras situaciones en las que se puedan aplicar las relaciones 


























Tercera parte: Principio de Avogadro (duración 55 minutos). 
 
El químico francés Louis Joseph Gay-Lussac (1778-1851) estudió los volúmenes en que se 
combinan los gases que intervienen en una reacción y enunció en 1808 la ley de los volúmenes de 
combinación o ley de Gay-Lussac. Los volúmenes de las sustancias gaseosas que intervienen en 
una reacción química, medidos en las mismas condiciones de presión y temperatura, guardan 
entre sí una relación de números enteros sencillos.  
 
Esta ley experimental nos indica que los volúmenes de los gases también cumplen una 
proporción cuando forman compuestos. Para justificar estas relaciones volumétricas sencillas en 
las reacciones entre gases, el químico italiano Amadeo Avogadro (1776-1856) propuso en 1811 
la siguiente hipótesis, hoy llamada principio de Avogadro:  
 
Volúmenes iguales de gases diferentes, medidos en las mismas condiciones de presión y 
temperatura, contienen el mismo número de partículas.  
 
Este principio supone que las partículas de algunos gases no son átomos sino agregados de 
átomos, a los que Avogadro denominó moléculas. Así, los átomos de los elementos se agrupan 
para formar moléculas del elemento. Ésta fue una aportación importante que se sumó a la teoría 
atómica de Dalton, que sólo había considerado elementos monoatómicos. 
 
Esta ley, descubierta por Avogadro a principios del siglo XIX, establece la relación entre la 
cantidad de gas y su volumen cuando se mantienen constantes la temperatura y la presión. 









Un globo de helio se infla hasta tener un volumen de 2 litros, el helio es un gas muy ligero 
así que poco a poco se va escapando por las paredes del globo, unos días después el volumen del 
globo es de 0.5 litros y según análisis habían 0.025 moles de helio, ¿Cuantas moles de helio 
habían en el globo recién inflado?, suponga que la presión y la temperatura al momento de hacer 
las mediciones eran las mismas. 
 
3.23. ¿Consideras que es necesario elaborar algún tipo de planeación previa, antes de 

















































3.28. ¿Cuántas moles de helio habían en el globo recién inflado?, suponga que la presión y la 








3.29. Trata de explicar con tus propias palabras los pasos y los procesos en orden secuencial  














Experiencia (duración 20 minutos) 
 
Pon a prueba la hipótesis de Avogadro.  
 
 A 0ºC tienes un matraz de 500 ml al que puedes añadir o sacar gas, una balanza que mide 
su masa y un manómetro que mide la presión. Si das al botón "tare" descontarás de tus 
medidas la masa del matraz.  
 
 Introduce gas en el matraz, haciendo clic sostenido sobre el recuadro “añade gas”  hasta 
una presión de 600 mm Hg; anota la masa de dicho gas.  
 
 Repite la experiencia con los otros gases y comprueba: si el volumen, la presión y la 
temperatura son constantes. En todos los casos hay la misma cantidad de partículas 
(aunque las masas sean diferentes).  
 
 Completa la siguiente tabla con la información obtenida, acuérdate de vaciar el matraz 









Gas FM Peso Molecular Masa de Gas Moles 
Helio     
Nitrógeno     
Oxigeno     
Neón     
Cloro     
Argón     
Temperatura = 0°C Volumen = 500 mL P = 600 mm Hg 
 
3.30. ¿Qué relación encuentras entre la masa, las moles y la presión de cada uno de los gases 



















3.32. Trata de explicar con tus propias palabras los pasos y los procesos en orden secuencial  


































3.36. ¿De ser posible, enuncia otras situaciones en las que se puedan aplicar las relaciones 













































3.41. Realiza un plan para superar las dificultades en el proceso de aprendizaje de las leyes 









7.5. Anexo 5: 
  
 
Test motivacional de los estudiantes sobre el aprendizaje de química 
   
Nombre: ____________________________________ Colegio: _____________ 
  
 
Nombre del docente: ___________________________ Grado: ______________ 
  
Este cuestionario expresa su gusto sobre participar en esta clase de ciencias. Se te pide que expreses 
de acuerdo a lo que piensas. No hay "buenas" o "malas" respuestas. Tu opinión es lo que se quiere. 
Califica según la escala tu nivel de desacuerdo (0) o de acuerdo (10). 
 
Asegúrese de dar una respuesta para todas las preguntas. Si cambia de opinión acerca de la respuesta, 
simplemente tache y marque de nuevo. 
 
Algunas de las preguntas contenidas en este cuestionario son bastante similares a otras. No te 







Motivación de los estudiantes hacia el 












































Estoy seguro de que puedo aprender conceptos 





    
2 
Estoy seguro de que puedo comprender 
conceptos difíciles en ciencias.  
 
 
    
3 
Estoy seguro de que puedo responder bien las 
pruebas y los exámenes de ciencias. 
 
 
    
4 Si me esfuerzo, aprenderé ciencias. 
     
5 
Cuando una tarea de ciencias es muy difícil, 
insisto e incluso hago las partes dificultosas. 
 
 




Cuando me ponen una tarea de ciencia, 
prefiero hacerlas yo mismo en vez de 




    
7 
“Aunque el contenido de las ciencias me 
parece difícil, trato de aprenderlo”.  
  
 
        
  
 
B. ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE 
ACTIVO. 
          
  
Motivación de los estudiantes hacia el 













































Cuando estudio nuevos conceptos de ciencia, 




    
9 
Para aprender nuevos conceptos de ciencias yo 




    
10 
Cuando no logro entender un concepto de 
ciencias, yo busco nuevas maneras para 
estudiarlo y aprenderlo. 
 
 
    
11 
Cuando no entiendo un concepto de ciencias,  
busco al profesor o a otras personas para que me 
aclaren las dudas. 
 
 
    
12 
Cuando estoy estudiando, trato de relacionar los 
conceptos que voy aprendiendo. 
 
 
    
13 
Cuando cometo un error, trato de encontrar por 
qué me equivoqué. 
     
14 
 Cuando estoy estudiando y no entiendo un 
concepto insisto hasta aprenderlo. 
 
 




Cuando un concepto que estudio está en contra 





     
 
C. VALOR DEL APRENDIZAJE DE LAS 
CIENCIAS. 
     
 
Motivación de los estudiantes hacia el 














































Yo creo que el aprendizaje de la ciencia es 





    
17 
Yo creo que el aprendizaje de la ciencia es 
importante porque estimula mis pensamientos. 
 
 
    
18 




    
19 
En la ciencia, creo que es importante participar 
en las actividades de investigación. 
 
 
    
20 
Aprender ciencia es importante porque me 
permite satisfacer mi propia curiosidad. 
 
 
    
 D. DESARROLLO DE METAS 
     
 
Motivación de los estudiantes hacia el 













































Participo en los cursos de ciencias para obtener 








Participo en los cursos de ciencias para 




    
23 
Participo en los cursos de ciencias para que mis 
compañeros piensen que soy inteligente.  
 
 
    
24 
En las clases de ciencias yo participo para llamar 
la atención del profesor. 
 
 
     
 
E. LOGRO DE METAS. 
     
 
Motivación de los estudiantes hacia el 













































Durante un curso de ciencias, me siento más 





    
26 
Me siento más satisfecho cuando me identifico 
con el tema del curso de ciencias.  
 
 
    
27 
Durante el curso de ciencias, me siento bien 
cuando puedo resolver problemas difíciles. 
 
 
    
28 
Durante el curso de ciencias, me siento bien 
cuando el profesor acepta mis ideas. 
 
 
    
29 
Durante el curso de ciencias, me siento bien 
cuando otros estudiantes aceptan mis ideas. 
 
 







F. AMBIENTE ESTIMULANTE DE 
APRENDIZAJE 
     
 
Motivación de los estudiantes hacia el 














































Me gusta participar en un curso de ciencias 




    
31 
Me gustan más las ciencias cuando el profesor 
usa diferentes métodos de enseñanza. 
 
 
    
32 
En los cursos de ciencias me gusta que el 
profesor me exija mucho. 
 
 
    
33 
Estoy dispuesto a participar en este curso de 
ciencias porque el profesor me pone atención. 
 
 
    
34 
Estoy dispuesto a participar en este curso de 
ciencias porque para mí es un reto. 
 
 
    
35 
 Me gustan más los cursos de ciencias cuando los 
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7.6. Anexo 6 
Test de perfil motivacional 
a. Versión para hombre 
Nombre________________________________Edad________________Curso______ 
 
A continuación te describimos cuatro personajes que pueden representar a diferentes alumnos 
que hay en el instituto. Lee primero la descripción de los cuatro y selecciona después con una 
cruz el personaje con el que te identifiques mejor.  
 
A. A Sergio no le gusta estudiar solo. Por eso en clase normalmente se aburre un poco y habla 
con los compañeros y compañeras. Le gustan mucho las prácticas y hacer trabajos en grupo, 
tanto en clase como en casa, porque así puede estar con la gente y hablar. Es muy sociable. A 
menudo se apunta a actividades y siempre está haciendo cosas. 
 
B. A Ricardo le gusta mucho aprender cosas nuevas y poderlas hacer a su aire. No le gustan 
demasiado las clases si allí sólo habla el profesor o profesora, pero intenta estar atento y 
después se lo mira y lo relaciona con otras cosas. Tiene curiosidad por conocer cuestiones 
relacionadas con la asignatura, pero que normalmente no se tratan en las clases. Le gusta que 
le den material y diferentes libros para trabajar en casa por su cuenta. En las clases más 
prácticas se lo pasa muy bien si puede inventarse cosas y descubrir otras. 
 
C. A Alberto le gusta que le expliquen las cosas muy claras y que el profesor o profesora diga 
exactamente lo que tiene que hacer y el camino que debe seguir. Le gusta hacer las cosas bien 
hechas, si no, se lo pasa mal. Si fuese a un examen sin estudiar, tendría unos remordimientos 
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y unos nervios terribles. Por este motivo intenta que esto no pase nunca. Prefiere que en clase 
no se pregunte demasiado para que no se disperse el contenido de aquello que está tratando el 
profesor o la profesora. 
 
D. A Jesús le gustan más aquellas actividades que no sean muy difíciles ya que así puede saber 
lo que ha de hacer para no suspender y obtener siempre buenos resultados. Prefiere que en los 
trabajos se dé siempre la nota ya que así está más motivado para hacerlos. Se siente muy 
satisfecho cuando el profesor o sus compañeros reconocen que ha hecho algo bien. A Jesús 
no le gusta estar mucho tiempo con la misma tarea.  
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Test de perfil motivacional 




A continuación te describimos cuatro personajes que pueden representar a diferentes alumnos 
que hay en el instituto. Lee primero la descripción de los cuatro y selecciona después con una 
cruz el personaje con el que te identifiques mejor.  
 
A. A Rosa no le gusta estudiar sola. Por eso en clase normalmente se aburre un poco y habla con 
los compañeros y compañeras. Le gustan mucho las prácticas y hacer trabajos en grupo, tanto 
en clase como en casa, porque así puede estar con la gente y hablar. Es muy sociable. A 
menudo se apunta a actividades y siempre está haciendo cosas. 
 
B. A Ana le gusta mucho aprender cosas nuevas y poderlas hacer a su aire. No le gustan 
demasiado las clases si allí sólo habla el profesor o profesora, pero intenta estar atenta y 
después se lo mira y lo relaciona con otras cosas. Tiene curiosidad por conocer cuestiones 
relacionadas con la asignatura, pero que normalmente no se tratan en las clases. Le gusta que 
le den material y diferentes libros para trabajar en casa por su cuenta. En las clases más 
prácticas se lo pasa muy bien si puede inventarse cosas y descubrir otras. 
 
C. A Nadia le gusta que le expliquen las cosas muy claras y que el profesor o profesora diga 
exactamente lo que tiene que hacer y el camino que debe seguir. Le gusta hacer las cosas bien 
hechas, si no, se lo pasa mal. Si fuese a un examen sin estudiar, tendría unos remordimientos 
y unos nervios terribles. Por este motivo intenta que esto no pase nunca. Prefiere que en clase 
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no se pregunte demasiado para que no se disperse el contenido de aquello que está tratando el 
profesor o la profesora. 
 
D. A María le gustan más aquellas actividades que no sean muy difíciles ya que así puede saber 
lo que ha de hacer para no suspender y obtener siempre buenos resultados. Prefiere que en los 
trabajos se dé siempre la nota ya que así está más motivada para hacerlos. Se siente muy 
satisfecha cuando el profesor o sus compañeros y compañeras reconocen que ha hecho algo 




De las cuatro representaciones anteriores selecciona con la que estés más de acuerdo y más en 
desacuerdo 
 

































7.7. Anexo 7 
Análisis de la categoría motivacional de estudiante E_H_SUPERIOR 
 
Con el siguiente análisis se busca identificar cuáles son los motivos que dirigen la 
motivación  del estudiante y el uso de estrategias cognitivas hacia el aprendizaje de la química, 
evaluada desde condiciones de desempeño académico en la escuela tradicional y el resultado que 
trae sobre estas orientaciones tras la aplicación de una actividad de aula basada en Ciencia, 
tecnología, Sociedad y Ambiente (CTSA) cuyo objetivo es el de ayudar a los estudiantes a 
comprender conceptos de ciencias, entender la naturaleza de la ciencia y para que se den cuenta 
de la importancia de la ciencia y la tecnología en sus vidas. 
 
I. Análisis de la categoría motivación 
 
El análisis de la categoría motivación de la estudiante se describe desde su perfil 
motivacional según Bacas & Díaz (1992), en el que se identifican los motivos o necesidades 
especiales que dirigen su aprendizaje y se complementa con el test de Hsiao et al (2005) en el que 
se mide la motivación de los estudiantes hacia el aprendizaje de la ciencias; allí se evalúan 6 
escalas: autoeficacia, estrategias de aprendizaje activo, valor del aprendizaje de las ciencias, 
desarrollo y logro de metas y ambiente estimulante de aprendizaje. 
 
La tabla 9 representa los resultados del test de perfil motivacional de la autodescripción de la  
estudiante. 
 
Como resultado de este análisis, se identifica que la estudiante posee un perfil motivacional 
Curioso que la caracteriza como una alumna a la que le gusta centrarse en la investigación y en el 
aprendizaje continuo desde diferentes fuentes, por lo que posee gran interés en aprender sobre 
nuevos sucesos o fenómenos por su propia iniciativa dejando claridad en cada uno de los temas 
estudiados. Sus prioridades frente al estudio distan de la obtención de notas y no necesita demás 





Tabla 9.  
Descripción del perfil motivacional del estudiante E_H_SUPERIOR 
Perfil + Justificación Perfil - Justificación Propia descripción 
B:   
Curioso 
Según sus actos, se le ve 
la iniciativa de conocer 
los misterios del mundo, 
es bueno descubrir las 
cosas por nuestro propio 
entendimiento y no 
porque alguien se lo 
diga, también es 
motivante llevar 
material a la casa 
porque allí no hay 
distracciones tan fuertes 
como la bulla o la 
recocha y es mucho mas 
fácil entender los libros 
C:   
Concienzudo 
No estoy de 
acuerdo con que, 
todo se lo tengan 




parece que solo 
estudie por una 
nota y tampoco 
estoy de acuerdo 
con que no se 
pregunte en clase, 
ya que de esas 
preguntas se 
aprende mucho 
A E_H le gusta que la clase 
sea dinámica, que no sea 
simplemente, el profesor 
hablando y hablando por que 
le da sueño, le gusta que sus 
compañeros le pidan 
explicación por que le gusta 
que todos entiendan y se siente 
bien saber los temas. Cuando 
hay exámenes y se ve obligada 
a copiar o perderlo por no 
estudiar se decepciona de ella 
misma y todo el día trata de 
compensarlo, le gusta que le 
expliquen bien, sin que queden 
huecos y pasos a dudas. 
Fuente: Elaboración del autor 
 
A continuación se presenta un análisis de los resultados ostentados por el estudiante sobre su 
motivación antes y después de la aplicación de la actividad de aula orientada en CTSA, estos 
resultados se obtienen tras la aplicación del test de Hsiao et al (2005).  
 
a. Antes de iniciar las actividades de aula 
 
De sus orientaciones motivacionales intrínsecas:  
 
La estudiante presentaba una percepción superior frente al valor del aprendizaje de las 
ciencias, ya que reconoce su importancia frente a la estimulación de sus pensamientos y la 
satisfacción de sus curiosidades. Considera muy importante participar en actividades de 
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investigación y aprender a resolver problemas, en este momento percibe medianamente 
importante el aporte para su vida cotidiana el aprendizaje de las ciencias  (preguntas 16- 20): 
 
“Yo creo que el aprendizaje de la ciencia es importante porque lo puedo usar en mi vida 
cotidiana” (5,8);“Yo creo que el aprendizaje de la ciencia es importante porque estimula mis 
pensamientos” (8,4); “En la ciencia, creo que es importante aprender a resolver problemas” 
(8,0); “En la ciencia, creo que es importante participar en las actividades de investigación” 
(8,6);“aprender ciencia es importante porque me permite satisfacer mi propia curiosidad” 
(10,0). 
 
Frente a su percepción de su autoeficacia, se ubica también un nivel superior, en especial 
que tiene espíritu investigativo, se esfuerza por hacer las tareas, por resolver sus inquietudes de 
manera individual antes de buscar ayuda, es persistente y reconoce que es posible entender los 
conceptos con esfuerzo y a su vez obtener buenos resultados (preguntas 1-7). 
 
“Estoy seguro de que puedo aprender conceptos científicos sin importar si son fáciles o 
difíciles” (6,4) ;“Estoy seguro de que puedo comprender conceptos difíciles en ciencias” (6,8);  
Estoy seguro de que puedo responder bien las pruebas y los exámenes de ciencias” (5,8);  Si me 
esfuerzo, aprenderé ciencias (8,2); “Cuando una tarea de ciencias es muy difícil, insisto e 
incluso hago las partes dificultosas (8,2); “Cuando me ponen una tarea de ciencia, prefiero 
hacerlas yo mismo en vez de preguntarle a otras personas” (8,2); “Aunque el contenido de las 
ciencias me parece difícil, trato de aprenderlo” (8,0). 
 
El uso de sus estrategias de aprendizaje activo (autorregulación) es módico, al igual que 
hace uso de sus estrategias cognitivas, con valores marcados en cuanto a su esfuerzo por entender 
los conceptos nuevos y el porqué de sus errores, además presta mucha importancia en aclarar sus 
dudas mediante la ayuda del profesor (preguntas 8-15).   
 
“Cuando estudio nuevos conceptos de ciencia, trato de entenderlos” (8,2);“Para aprender 
nuevos conceptos de ciencias yo relaciono el concepto que estudio con mis experiencias 
anteriores” (5,6);“Cuando no logro entender un concepto de ciencias, yo busco nuevas maneras 
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para estudiarlo y aprenderlo” (6,0); “Cuando no entiendo un concepto de ciencias, busco al 
profesor o a otras personas para que me aclaren las dudas” (8,2); “Cuando estoy estudiando, 
trato de relacionar los conceptos que voy aprendiendo” (5,6); “Cuando cometo un error, trato 
de encontrar por qué me equivoqué (7,0); “Cuando estoy estudiando y no entiendo un concepto 
insisto hasta aprenderlo” (6,0); “Cuando un concepto que estudio está en contra de mis 
creencias, trato de encontrar por qué se contradicen” (5,8). 
 
De sus orientaciones motivacionales extrínsecas 
 
La estudiante considera que el ambiente de aprendizaje juega un papel importantísimo en la 
motivación frente al aprendizaje ubicándolo en un nivel superior, con mayores preferencias frente 
al uso de diferentes métodos de enseñanza por parte del profesor y su exigencia, el reto que 
generan las actividades y la discusión en clase de los temas estudiados (preguntas 30-35). 
 
“Me gusta participar en un curso de ciencias cuando el contenido es excitante y nuevo” 
(6,8); “Me gustan más las ciencias cuando el profesor usa diferentes métodos de enseñanza” 
(8,4); “En los cursos de ciencias me gusta que el profesor me exija mucho” (7,6); “Estoy 
dispuesto a participar en este curso de ciencias porque el profesor me pone atención” (7,0); 
“Estoy dispuesto a participar en este curso de ciencias porque para mí es un reto” (8,0); “Me 
gustan más los cursos de ciencias cuando los estudiantes discuten en la clase acerca de lo que 
estudian” (10,0). 
 
Frente a su orientación hacia el desarrollo de metas, considera poco importante el 
establecimiento de estas posicionándolo en un nivel inferior, pero con un poco de interés de 
participar en los cursos de ciencias por obtener una buena nota y desempeñarse mejor que otros 
estudiantes (preguntas 21- 24). 
 
“Participo en los cursos de ciencias para obtener un buena nota” (3,8); “Participo en los 
cursos de ciencias para desempeñarme mejor que otros estudiantes” (4,0); “Participo en los 
cursos de ciencias para que mis compañeros piensen que soy inteligente” (1,4); En las clases de 




Por otro lado en el logro de las metas, la estudiante clasifica en un nivel motivacional 
superior una vez culminado con satisfacción frente a obtener una buena calificación, al 
identificarse con el tema del curso de ciencias, que el curso le haya generado un desafío y el 
reconocimiento de sus compañeros y del docente (preguntas 25 – 29). 
 
“Durante un curso de ciencias, me siento más satisfecho cuando obtengo una buena 
calificación” (8,8); “Me siento más satisfecho cuando me identifico con el tema del curso de 
ciencias” (8,8); “Durante el curso de ciencias, me siento bien cuando puedo resolver problemas 
difíciles” (8,8);“Durante el curso de ciencias, me siento bien cuando el profesor acepta mis 
ideas” (8,6); Durante el curso de ciencias, me siento bien cuando otros estudiantes aceptan mis 
ideas” (8,8). 
 
b. Después de las actividades de aula,  
 
De sus orientaciones motivacionales intrínsecas:  
 
La estudiante presentó una modificación positiva, la cual no fue muy significativa en su 
percepción frente al valor aprendizaje de las ciencias continuando en un nivel superior, con 
cambios positivos frente a su utilidad en la resolución de problemas, en su uso en la vida 
cotidiana y la participación en actividades de investigación. Su principal motivación es la 
posibilidad de satisfacer su curiosidad (preguntas 16 - 19).   
 
“Yo creo que el aprendizaje de la ciencia es importante porque lo puedo usar en mi vida 
cotidiana” (6,8). “Yo creo que el aprendizaje de la ciencia es importante porque estimula mis 
pensamientos” (6,8), “En la ciencia, creo que es importante aprender a resolver problemas” 
(8,4), “En la ciencia, creo que es importante participar en las actividades de investigación” 





Después de la actividad de aula, su percepción de autoeficacia mejoró significativamente en 
todos sus aspectos ubicándolo en el tope del nivel superior, ahora el estudiante siente mayor 
seguridad para lograr la comprensión de los temas sin importar su dificultad y tiene total 
seguridad que el resultado de su esfuerzo hace meritos a sus logros (preguntas 1-7): 
 
“Estoy seguro de que puedo aprender conceptos científicos sin importar si son fáciles o 
difíciles” (10,0);“Estoy seguro de que puedo  comprender conceptos difíciles en ciencias” 
(10,0); Estoy seguro de que puedo responder bien las pruebas y los exámenes de ciencias” (6,4); 
Si me esfuerzo, aprenderé ciencias (10,0); “Cuando una tarea de ciencias es muy difícil, insisto e 
incluso hago las partes dificultosas (9,4);“Cuando me ponen una tarea de ciencia, prefiero 
hacerlas yo mismo en vez de preguntarle a otras personas” (9,4); “Aunque el contenido de las 
ciencias me parece difícil, trato de aprenderlo” (10,0). 
 
El uso de sus estrategias de aprendizaje activo (autorregulación) también sufrió un 
incremento significativo el uso de estrategias cognitivas pasando de un nivel medio a un nivel 
superior, pues se esfuerza mas por entender los conceptos, en insistir hasta lograrlo, encontrar 
maneras de hacerlo y el por qué de sus errores y establecer relaciones de manera individual más 
que en la búsqueda de ayuda de otras personas (preguntas 8-15).   
 
“Cuando estudio nuevos conceptos de ciencia, trato de entenderlos” (10,0) ;“Para 
aprender nuevos conceptos de ciencias yo relaciono el concepto que estudio con mis 
experiencias anteriores” (6,6);“Cuando no logro entender un concepto de ciencias, yo busco 
nuevas maneras para estudiarlo y aprenderlo” (6,8);“Cuando no entiendo un concepto de 
ciencias, busco al profesor o a otras personas para que me aclaren las dudas” (8,0); “Cuando 
estoy estudiando, trato de relacionar los conceptos que voy aprendiendo” (7,0); “Cuando 
cometo un error, trato de encontrar por qué me equivoqué  (9,4);“Cuando estoy estudiando y no 
entiendo un concepto insisto hasta aprenderlo” (8,6);“Cuando un concepto que estudio está en 
contra de mis creencias, trato de encontrar por qué se contradicen” (6,0). 
 




Después de la actividad de aula, el estudiante considera que el ambiente de aprendizaje 
continua influyendo significativamente en su motivación por aprender ciencias tras pasar de un 
nivel superior a medio-alto, en especial por el uso de diferentes métodos de enseñanza, pero 
presentó reducciones importantes en el aspecto de aprendizaje a nivel social como la importancia 
que le presta el docente y su exigencia y cuando hay discusión con sus compañeros de los temas 
en clase. (Preguntas 30-35). 
 
“Me gusta participar en un curso de ciencias cuando el contenido es excitante y nuevo” 
(6,4);“Me gustan más las ciencias cuando el profesor usa diferentes métodos de enseñanza” 
(10,0); “En los cursos de ciencias me gusta que el profesor me exija mucho” (6,6); “Estoy 
dispuesto a participar en este curso de ciencias porque el profesor me pone atención” (3,2); 
“Estoy dispuesto a participar en este curso de ciencias porque para mí es un reto” (8,2); “Me 
gustan más los cursos de ciencias cuando los estudiantes discuten en la clase acerca de lo que 
estudian” (6,0). 
 
Frente a su orientación hacia el desarrollo de metas, también informa incrementos 
significativos continuando en un nivel medio, con incrementos importantes frente a aspectos que 
movilizan su interés como lo son la búsqueda de una buena nota y por desempeñarse mejor que 
otros estudiante y que estos piensen que es inteligente, mientras que la percepción del profesor 
continua en un nivel nulo (preguntas 21- 24).  
 
“Participo en los cursos de ciencias para obtener un buena nota” (5,6); “Participo en los 
cursos de ciencias para desempeñarme mejor que otros estudiantes” (5,0); “Participo en los 
cursos de ciencias para que mis compañeros piensen que soy inteligente” (3,6); En las clases de 
ciencias yo participo para llamar la atención del profesor (0,0). 
 
Por otro lado en el logro de las metas, permanece en un nivel superior su percepción tanto a 
nivel individual frente a obtener una buena nota, resolver problemas difíciles y a nivel social 
frente a que el profesor y sus compañeros acepten sus ideas son su mayor satisfacción una vez ha 




“Durante un curso de ciencias, me siento más satisfecho cuando obtengo una buena 
calificación” (8,0); “Me siento más satisfecho cuando me identifico con el tema del curso de 
ciencias” (8,0); “Durante el curso de ciencias, me siento bien cuando puedo resolver problemas 
difíciles” (8,6);“Durante el curso de ciencias, me siento bien cuando el profesor acepta mis 
ideas” (8,6); Durante el curso de ciencias, me siento bien cuando otros estudiantes aceptan mis 
ideas” (8,6). 
 
II. Resultados obtenidos 
 
La estudiante se cataloga con un alto nivel de competencia de acuerdo a su desempeño 
académico, esta clasificación se relaciona adecuadamente con su autodescripción presentada en el 
test de Bacas & Martin Díaz (1992) como una alumna con perfil Curioso, en el que se identifica 
que el motivo que dirige su aprendizaje es el de buscar seguir su propia iniciativa, investigar,  
descubrir, satisfacer sus curiosidades, aprender sobre nuevos sucesos, examinar, explorar y a 
quien le gusta el aprendizaje por descubrimiento (Díaz & Kempa, 1991) tal y como lo argumenta 
al describir lo que le gusta del perfil curioso y lo que le disgusta del perfil concienzudo: 
 
Le gusta: “… se le ve la iniciativa de conocer los misterios del mundo, es bueno descubrir 
las cosas por nuestro propio entendimiento y no porque alguien se lo diga”. 
 
Le disgusta: “No estoy de acuerdo con que, todo se lo tengan que explicar, que 
prácticamente ella no piense”. 
 
Su descripción también informa que su motivación está orientada principalmente a nivel 
intrínseco y muy poca orientación a factores externos como las recompensas o incentivos, pero 
presenta una actitud sociable ya que se preocupa por que sus compañeros aprendan y se construya 
conocimiento a nivel grupal tal con preferencia a “un ambiente que requiera su participación 
activa” (Tamayo, 2009), tal y como lo afirma: 
 
“…tampoco me parece que solo estudie por una nota…” y “le gusta que sus compañeros le 




De este modo, es posible identificarla como una estudiante a la que le gusta estar “envuelta 
activamente” en su aprendizaje (Tamayo, 2009), con una actitud autodeterminante que conlleva a 
que se involucre más en su propio aprendizaje y a su vez que haga uso de estrategias cognitivas 
más frecuentemente (Rianudo et al, 2003), como preguntar al docente, usar material de estudio 
extraclase, construir conocimiento grupal evitando que queden vacios en su aprendizaje: 
 
“…le gusta que le expliquen bien, sin que queden huecos y pasos a dudas” y “… y tampoco 
estoy de acuerdo con que no se pregunte en clase, ya que de esas preguntas se aprende mucho”. 
 
De manera complementaria con su perfil motivacional, el test de Hsiao et al (2005) y las 
respuestas suministradas en la actividad de aula muestra que sus características coinciden con su 
perfil curioso, ya que desde su descripción inicial presentaba unos niveles altos en cuanto a su 
autoeficacia, estrategias de aprendizaje activo, valoración del aprendizaje de las ciencias y logro 
de meta y percepción del ambiente estimulante de aprendizaje, los cuales coinciden con la 
descripción de Tamayo (2009), basado en Bacas & Díaz (1992), en las que se pueden resaltar las 
siguientes características: 
 
 “Gran interés por aprender sucesos y fenómenos científicos…” 
  “inclinación a examinar, explorar y manipular la información”. 
 “Obtiene satisfacción como consecuencia de esta exploración y manipulación”. 
  “Prefiere estar envuelto activamente en su aprendizaje”. 
 “Le gusta descubrir, buscar información, tomar decisiones, etc.” 
 “No necesita unos objetivos claramente especificados; por el contrario, prefiere un 
aprendizaje que requiera de su participación activa que le implique manipular 
información, juzgar y decidir”. 
 
La actividad de aula basada en Ciencia Tecnología, Sociedad y Ambiente (CTSA) trajo 
como resultado un incremento en su autoeficacia del estudiante y de manera general sus demás 
orientaciones permanecieron en un nivel alto (excepto el desarrollo de la meta que tuvo in 
244 
 
incremento pero continúa en un nivel medio-bajo) como se observa en las figuras 4 y 5 de los 
cuales se puede resaltar que: 
 
Su percepción de autoeficacia se encuentra en un nivel superior lo que demuestra su 
seguridad frente al control sobre su aprendizaje (Pintrich & García, 1993), ya que identifica sus 
autopercepciones de competencia y autodeterminación, en la seguridad de sus propias 
capacidades y habilidades cognitivas para aprender o realizar el trabajo del curso académico y 
esto conlleva a hacer uso de sus estrategias cognitivas de aprendizaje para mejorar su 
comprensión de la información, y obtener un mejor rendimiento académico (Pintrich 1999) y a 
desempeñarse bien en las tareas de aprendizaje de la ciencia (Hsiao-L. 2005). Estos resultados 
coinciden con su perfil en cuanto a que tiene espíritu investigativo, por se interesa por resolver 
sus inquietudes de manera individual preferiblemente antes de consultar al docente. Una vez 
concluida la intervención didáctica, su autopercepción de eficacia tuvo un incremento 
significativo posicionando el uso de estrategia en un nivel superior, al concluir que tiene total  
seguridad para lograr la comprensión de los temas sin importar su dificultad. 
 
Al analizar el resultado de la pregunta 3.12 de la actividad de aula “¿Cómo te sentiste en la 
clase de hoy?” se evidencia su seguridad en el desarrollo de la actividad, al expresar: “…Además  
mis respuestas no se alejan a las ideas planteadas con mis compañeros, hasta puedo decir que 
algunas están mejor que la de ellos”. 
 
En cuanto a las estrategias de aprendizaje activo de las que el estudiante hace uso para 
regular su cognición, se evidenciaba inicialmente un uso medio alto de estas, con un mejoría 
después de la aplicación de la actividad de aula ubicándolo en un nivel superior, donde se 
identifica el uso de diferentes estrategias cognitivas y meta cognitivas para controlar y regular su 
aprendizaje en características tales insistir hasta entender los conceptos, usar diferentes 
estrategias para lograrlo, relacionar los conceptos que va aprendiendo, esforzarse por buscar el 
por qué comete errores y relacionar lo que va aprendiendo con los conceptos anteriores si bien, 
estas conductas mejoran su motivación intrínseca porque estas disonancias cognitivas producen 




Esta percepción de autoeficacia se complementa con la respuesta suministrada en diferentes 
preguntas de la actividad de aula: 
 
En la pregunta 1.20, ¿Cómo llegas a saber que las respuestas  
que has escrito son correctas? Contestó describiendo el uso de de apoyo con otras personas para 
resolver sus inquietudes: “Lo hago al comparar mis respuestas con otros compañeros, al leer en 
un libro, al investigar en la web y verificar si mis respuestas son acertadas o no”. 
 
Ahora, en la pregunta 2.20 ¿Cómo llegas a saber que las respuestas que has escrito son 
correctas? describe como relaciona las ideas aprendidas con otros conceptos y el uso de apoyo 
con otras personas para resolver sus inquietudes: “primero que todo debo saber, cuales son las 
correctas relaciones entre presión, volumen, temperatura, y energía cinética, si tengo esto claro 
tendré una respuesta buena, segundo podría comparar con mis compañeros y preguntarle a la 
docente”. 
 
Al analizar las respuestas de la pregunta 3.12 y 3.22 “¿Cómo te sentiste en la clase de hoy?” 
y “¿Cómo te pareció la actividad presentada?” se puede evidenciar la manera en la que hace uso 
de sus estrategias activas de aprendizaje como relaciona lo aprendido con conceptos anteriores y 
en el uso de estrategias para resolver dudas y construir conocimiento mediante al aprendizaje 
grupal, al expresar respectivamente: “Hoy en clase me sentí muy cómodo, porque  como he dicho 
anteriormente me parece algo fácil de trabajar este tema ya que pienso que se unen todos los 
temas anteriores en este tema…”. y “Realmente me pareció muy interesante, porque aprendí 
muchas cosas nuevas incluyendo conceptos y también porque lo discutí con mis compañeros y 
descubrí que es muy difícil saber, si algo está bien planteado o no, sin saber sus puntos de 
vistas”. 
 
Por último, en la pregunta 3.41 “realiza un plan para superar las dificultades en el proceso 
de aprendizaje de las leyes de los gases”. Allí hace uso de su persistencia, búsqueda de otras 
maneras para resolver sus dudas e indagando otras personas para resolver sus dudas, tal y como 
exclama “Aunque no se en sí, cuales son las dificultades  que tengo, de la única forma que se 
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pueden superar dichas dificultades es estudiándolas y preguntando todas las dudas que se 
tengan”. 
 
Desde su cognición, se obtuvieron logros significativos ya que el uso de estas estrategias de 
aprendizaje autorregulado ayudan al estudiante a aprender y a usar estrategias cognitivas, a 
priorizar el conocimiento, a fijarse metas y mirar su conocimiento en función de estas, todos estos 
factores, lo conllevan al uso de estrategias activas de aprendizaje, al establecimiento y desarrollo 
de metas y finalmente mejorar su percepción frente a su autoeficacia. Pintrich (1999), así mismo, 
este aprendizaje autorregulado también involucra por parte de los estudiantes el uso de diversas 
estrategias cognitivas y meta cognitivas para controlar y regular su aprendizaje al igual que para 
la construcción de nuevos conocimientos basados en su entendimiento anterior (Hsiao-L et al, 
2005).   
 
También se hace evidente su autorregulación en la pregunta 3.23: ¿Consideras que es 
necesario elaborar algún tipo de planeación previa, antes de resolver el ejercicio? En la que 
considera importante relacionar los conocimientos previos para resolver un problema “Me parece 
que si es necesario la planeación previa, porque si se sigue un procedimiento es más fácil 
encontrar cuál es la información que realmente  es necesaria y otros “. 
 
En cuanto a su percepción frente al valor de la tarea (percepción frente al valor del 
aprendizaje de las ciencias), se identifica como superior antes y después de la intervención con la 
actividad de aula con una variación mínima, lo que significa que percibe y considera muy 
importante e interesante el aprendizaje de las ciencias para su vida y para mejorar sus procesos 
cognitivos, lo que trae como consecuencia que su motivación intrínseca y su comportamiento 
autorregulador es también superior (Pintrich, 1999) y también es posible reconocer que el 
estudiante se involucra más en el propio aprendizaje y que utilice estrategias cognitivas más 
frecuentemente (Rianudo et al, 2003), en una mejor percepción y adquisición de las competencias 
de resolución de problemas, en la estimulación de su propio pensamiento y el encontrar la 
relevancia de la ciencia con la vida cotidiana además que este logro conlleva a mejorar su 




Es posible determinar su percepción al revisar lo que expresa ante el cuestionamiento de la 
pregunta 2.24: “Este espacio es para que elabores una narración sobre lo vivido en clase, 
puedes incluir información sobre ¿qué aprendiste?...” allí expresa su satisfacción frente a 
estimular sus pensamientos y satisfacer su curiosidad “…Me di cuenta que sustentar lo que uno 
piensa e imagina, es mucho más fácil si tenemos los conceptos claros. Fue muy bueno compartir 
información con mis compañeros porque aunque comprendí el tema me di cuenta de cosas que 
ellos si habían notado. Relativamente fue muy agradable esta sección porque es un tema que me 
gusto y me llama la atención. La única dificultad que tuve fue describir el proceso o los procesos 
con que llevaba a cabo mis respuestas, porque aunque acepto que fue más fácil, sigue siendo 
difícil la acción de reelaborar el pensamiento…” 
 
Al analizar los factores que influyen en su motivación hacia el desarrollo de metas, se 
observó que los motivos por los cuales el estudiante participa en el aprendizaje de la ciencias se 
enfocaban en obtener una buena nota y el desempeñarse mejor que otros estudiantes, lo que 
generaba un impacto moderado frente a su preocupación por el aprendizaje y el dominio de la 
tarea con los estándares establecidos por cuenta propia. Como era de esperar según su descripción 
del perfil, después de la intervención, la percepción de sus compañeros y sobresalir frente a ellos 
es importante para su establecimiento de metas, al igual que obtener una nota la cual presentó 
incrementos significativos. De este modo, se concluye que tras la actividad de aula, se evidencia 
un aumento en la motivación intrínseca del estudiante (Bandura & Schunck, 1981; Harackiewicz 
& Manderlink, 1984; Vallerand, et al, 1985), ya que el demuestra su esfuerzo por lograr su 
superación personal afectando positivamente sus expectativas de eficacia y a su vez aumentando 
el nivel de sus autopercepciones con respecto a su nivel de competencia social y 
autodeterrminación, lo que lo lleva a que el estudiante inicie su propia conducta, seleccione los 
resultados deseados y escoja su propia línea de actuación (Reeve, 1994). 
 
Su satisfacción frente al logro de las metas, es superior antes y después de la intervención 
con la actividad de aula, encontrando diferentes motivos que le brindan satisfacción en el 
cumplimiento de los objetivos propuestos en la actividad académica: como su autopercepción de 
competencia, el dominio y valoración de la tarea, resolver problemas difíciles, obtener una buena 
nota y a la comparación social en cuanto a la aceptación de sus ideas por parte del profesor y 
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otros estudiantes (percepción de competencia) tanto antes como después de la intervención con la 
actividad de aula, siendo estos factores valiosos ya que desempeñan un papel importante en su 
voluntad de aprender (Reeve, 1994). De este modo se concluye que el estudiante se ve motivado 
significativamente en aprender ciencias por lo que es posible afirmar que el estudiante se 
comprometa más con su aprendizaje y realice esfuerzos significativos para continuar con dichos 
logros y que pueda “aplicar el máximo de energía y esfuerzo, mostrarse más imaginativo y 
creador, asumir mayor responsabilidad con respecto a su propio aprendizaje y tiene más 
probabilidades de recordar y consolidar el material nuevo con el que ya conocía” (Morse, 1972). 
 
El análisis de los factores ambientales que estimulan el aprendizaje, se reconoce que la 
disposición del estudiante a participar en cursos de ciencias se encontraba en un nivel superior en 
factores tales como el papel que juega el profesor, la discusión en clase y los contenidos de 
currículo que generan grandes retos o que son percibidos como excitantes y nuevos. Después de 
la actividad de aula, aunque permanece en un nivel superior su percepción frente al ambiente de 
aprendizaje, continua jugando un papel importante el docente, pero con una reducción 
significativa en llamar su atención y la discusión en clase, quizás porque se ha comprometido 
más en su aprendizaje individual evitando la situación de trabajo grupal, según lo que expresaba 
inicialmente en el perfil que más le llama la atención: 
 
“también es motivante llevar material a la casa porque allí no hay distracciones tan fuertes 
como la bulla o la recocha y es mucho más fácil entender los libros”. 
 
De este modo, se puede deducir que la motivación del estudiante continua siendo 
significativa en aprender ciencias, ya que percibe gran utilidad en el contexto científico (Reeve, 
1994), con gran interés en el desarrollo de retos o metas que el estudiante se impone de manera 
individual y que el acompañamiento y las buenas relaciones con el docente, permiten obtener 
excelentes resultados en las labores académicas ya que se perciben que se espera de ellos 
resultados exitosos (Bermúdez, 2000). 
 
En las preguntas de la sesión 1 se evidencia la importancia que le daba al trabajo con sus 
compañeros, la cual no fue explicita en las respuestas de las otras sesiones, tal y como lo expresa 
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en las preguntas 1.13 y 1.24: “Describe en forma detallada cómo te sentiste en la clase de hoy” y 
“…¿qué dificultades y qué fortalezas tuviste?¿qué te gustó o te disgustó? y sugerencias” en las 
que expresa respectivamente “Muy bien porque tuve la oportunidad de expresar mis ideas, y 
darme cuenta al compartir con mis compañeras cuales de estas ideas estaban bien o mal” y “Me 
gusto que tuve la oportunidad de compartir con mis compañeros conocimientos diferentes”. 
 
III. Conclusiones del análisis individual 
 
De acuerdo al perfil motivacional de E_H_SUPERIOR, con respecto a los factores que 
influyen en su aprendizaje se puede concluir que:  
 
Tal y como se esperaba de acuerdo a su clasificación en el desempeño académico, los 
factores motivacionales que dirigen sus procesos cognitivos se encuentran ubicados en un nivel 
superior, sin embargo la actividad de aula enfocada en Ciencia, Tecnología, Sociedad y Ambiente 
tuvo un impacto positivo en el uso de estrategias cognitivas y factores motivacionales intrínsecos 
ya que esta permitió tener mayor percepción sobre la utilidad del aprendizaje de las ciencias (ver 
figura 4) en diferentes contextos tanto para su vida, como para el desarrollo de sus habilidades 
cognitivas y de sus capacidades, en su seguridad para aprender ciencias, razón que toma fuerza al 
encontrar mayor afinidad con su perfil ya que le permitió satisfacer sus necesidades de 
exploración, manipulación y exanimación de la información e imposición de retos. 
 
Asi mismo, a nivel extrínseco, sus orientaciones frente al desarrollo de metas se pueden 
considerar que juegan un importante papel ya que presenta diferentes maneras de estimular su 
conducta frente al proceso cognitivo de una manera más amplia, con estrategias tales como el 
ambiente de aprendizaje estimulante, la obtención de una buena nota, la satisfacción de sus 
necesidades individuales,  la aceptación por parte del profesor y su competencia a nivel social. 
 
De este modo, se concluye que el desempeño académico alto del estudiante se ve reflejado 
de manera complementaria en el test de motivación y la descripción de su perfil, en la que el 
estudiante encuentra motivación en la satisfacción de sus propias necesidades de aprendizaje lo 
que conlleva a comprometerse y esforzarse mas mediante el uso de sus estrategias cognitivas en 
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busqueda del mejoramiento continuo y la satisfacción de sus necesidades de Curiosidad y que la 
actividad de aula tambien a sido un desencadenante para mejorar estas caracteristicas (ver figuras 
4 y 5). 
 
Desde el desarrollo cognitivo, es posible reconocer que su satisfacción y afán por aprender, 
por cuestionarse y buscar soluciones a sus propias dudas, conlleva a que el estudiante haga uso de 
estrategias cognitivas y metacognitivas (como se observa en la figura 4) además de otras como la 
solución de problemas y la argumentación, que pueden verse reflejadas en habilidades de orden 
superior como la inferencia, la interpretación, el análisis y la evaluación, todas esta habilidades se 
identifican desde el inicio de la intervención didáctica en su perfil motivacional, así como en los 
resultados obtenidos del test SMTSL antes de iniciar con dicha intervención, sustentados en las 
respuestas entregadas en las narrativas y preguntas de cada actividad; habilidades que se fueron 
modificando positivamente en cada etapa de esta investigación y que es posible identificar en la 
figura 5. De manera general, es posible reconocer su adaptación en diferentes contextos, su 
reflexión, razonamiento consiente, el uso, recolección y evaluación de la información, su 
capacidad de escuchar, analizar y realizar juicios sobre las opiniones de otras personas para la 












Figura 4.  
Análisis motivacional del estudiante E_H_SUPERIOR antes y despues de la aplicación de la actividad de aula basada en CTSA 





7.8. Anexo 8 
Análisis de la categoría motivacional del estudiante A_S_SUPERIOR 
 
Con el siguiente análisis se busca identificar cuáles son los motivos que dirigen la 
motivación  del estudiante y el uso de estrategias cognitivas hacia el aprendizaje de la química, 
evaluada desde condiciones de desempeño académico en la escuela tradicional y el resultado que 
trae sobre estas orientaciones tras la aplicación de una actividad de aula basada en Ciencia, 
tecnología, Sociedad y Ambiente (CTSA) cuyo objetivo es el de ayudar a los estudiantes a 
comprender conceptos de ciencias, entender la naturaleza de la ciencia y para que se den cuenta 
de la importancia de la ciencia y la tecnología en sus vidas. 
 
1. Análisis de la categoría motivación. 
 
El análisis de la categoría motivación del estudiante se describe desde su perfil motivacional 
según Bacas & Díaz (1992), en el que se identifican los motivos o necesidades especiales que 
dirigen su aprendizaje y se complementa con el test de Hsiao et al (2005) en el que se mide la 
motivación de los estudiantes hacia el aprendizaje de la ciencias; allí se evalúan 6 escalas: 
autoeficacia, estrategias de aprendizaje activo, valor del aprendizaje de las ciencias, desarrollo y 
logro de metas y ambiente estimulante de aprendizaje. 
 






Descripción del perfil motivacional del estudiante A_S_Superior 
Perfil + Justificación Perfil - Justificación Propia descripción 
C: 
Concienzudo. 
Porque me gustan 
más las clases en 
la que los maestros 
dejen que los 
estudiantes 
practiquen mas ya 





A:   
Social. 
Porque si uno no 
estudia y prefiere 
estar con los 
amigos y no 
presta la atención 
necesaria para 
pasar la materia 
no va a entender 
nada 
A A_S le gusta 
estudiar, le gustan las 
clases prácticas y 
estar con los amigos, 
no le gusta que le 
dejen tareas muy 
seguido, se siente 
feliz cuando sabe y le 
dicen que hizo las 
cosas muy bien, en 
conclusión le gusta 
estudiar y saber que 
hace las cosas bien 
 
Como resultado de su autodescripción se presenta como un estudiante con perfil 
concienzudo (que se limita a cumplir con sus obligaciones), pero el análisis minucioso demuestra 
que los motivos que dirigen su aprendizaje se orientan al perfil curioso, por cuanto prefiere la 
investigación, el aprendizaje continuo y por descubrimiento, además que sus interés gira en torno 
a hacer las cosas bien por satisfacción propia antes de esperar una buena nota u otras 
orientaciones externas para que lo motiven. Se esfuerza constantemente para cumplir con sus 
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objetivos y siente satisfacción al hacer las cosas bien, también se caracteriza por su inclinación a 
examinar, manipular y explorar la información.   
 
A continuación se presenta un análisis de los resultados ostentados por el estudiante sobre su 
motivación antes y después de la aplicación de la actividad de aula orientada en CTSA, estos 
resultados se obtienen tras la aplicación del test de Hsiao et al (2005). 
 
a. Antes de iniciar las actividades de aula. 
 
De sus orientaciones motivacionales intrínsecas:  
 
El estudiante presentaba una percepción muy alta frente al valor del aprendizaje de las 
ciencias, en cuanto a su utilidad e importancia para su vida cotidiana, como un estimulo de sus 
pensamientos y que permite satisfacer sus curiosidades y resolver problemas, tal y como lo 
argumenta la calificación asignada para su valoración del aprendizaje de las ciencias (preguntas 
16- 20): 
 
“Yo creo que el aprendizaje de la ciencia es importante porque lo puedo usar en mi vida 
cotidiana” (9,8); “Yo creo que el aprendizaje de la ciencia es importante porque estimula mis 
pensamientos” (7,4); “En la ciencia, creo que es importante aprender a resolver problemas” 
(7,2);“En la ciencia, creo que es importante participar en las actividades de investigación” 





Frente a su percepción de autoeficacia, se ubica en un nivel alto, con mediana seguridad 
frente a obtener buenos resultados de las pruebas, pero mucha en aprender conceptos en ciencias 
sin importar su dificultad y reconoce que esforzarse es un medio para lograrlo, incluso 
contemplando buscar a otras personas para que lo orienten (preguntas 1-7). 
   
“Estoy seguro de que puedo aprender conceptos científicos sin importar si son fáciles o 
difíciles” (7,6); “Estoy seguro de que puedo comprender conceptos difíciles en ciencias” (6,0);  
Estoy seguro de que puedo responder bien las pruebas y los exámenes de ciencias” (6,2); Si me 
esfuerzo, aprenderé ciencias (9,0); “Cuando una tarea de ciencias es muy difícil, insisto e 
incluso hago las partes dificultosas (7,0); “Cuando me ponen una tarea de ciencia, prefiero 
hacerlas yo mismo en vez de preguntarle a otras personas” (7,0); “Aunque el contenido de las 
ciencias me parece difícil, trato de aprenderlo” (9,6). 
 
El uso de sus estrategias de aprendizaje activo (autorregulación) es alta de manera general, 
el estudiante se encuentra comprometido consigo mismo en el uso de estrategias para regular su 
aprendizaje en especial en hacer esfuerzos por lograr la comprensión de los temas vistos, en 
relacionar los conceptos aprendidos y encontrar el por qué de sus errores (preguntas 8-15).   
 
“Cuando estudio nuevos conceptos de ciencia, trato de entenderlos” (9,6); “Para aprender 
nuevos conceptos de ciencias yo relaciono el concepto que estudio con mis experiencias 
anteriores” (7,6); “Cuando no logro entender un concepto de ciencias, yo busco nuevas maneras 
para estudiarlo y aprenderlo”  (6,8); “Cuando no entiendo un concepto de ciencias,  busco al 
profesor o a otras personas para que me aclaren las dudas” (5,4); “Cuando estoy estudiando, 
trato de relacionar los conceptos que voy aprendiendo” (7,2); “Cuando cometo un error, trato 
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de encontrar por qué me equivoqué (7,8); “Cuando estoy estudiando y no entiendo un concepto 
insisto hasta aprenderlo” (8,0); “Cuando un concepto que estudio está en contra de mis 
creencias, trato de encontrar por qué se contradicen” (7,6). 
 
De sus orientaciones motivacionales extrínsecas  
 
El estudiante considera que el ambiente de aprendizaje influye sustancialmente en su 
motivación a aprender ciencias en especial en aspectos tales como el reto que le genera el 
desempeño de las actividades, el uso de diferentes métodos de enseñanza y las discusiones en 
clase sobre lo que estudian, (preguntas 30-35). 
 
“Me gusta participar en un curso de ciencias cuando el contenido es excitante y nuevo” 
(6,0); “Me gustan más las ciencias cuando el profesor usa diferentes métodos de enseñanza” 
(7,8); “En los cursos de ciencias me gusta que el profesor me exija mucho” (6,8); “Estoy 
dispuesto a participar en este curso de ciencias porque el profesor me pone atención” (6,4); 
“Estoy dispuesto a participar en este curso de ciencias porque para mí es un reto” (9,4); “Me 
gustan más los cursos de ciencias cuando los estudiantes discuten en la clase acerca de lo que 
estudian” (7,8). 
 
Frente a su orientación hacia el desarrollo de metas, su motivación por participar en los 
cursos de ciencias se ve medianamente determinada por factores como la percepción del docente 




 “Participo en los cursos de ciencias para obtener un buena nota” (5,4); “Participo en los 
cursos de ciencias para desempeñarme mejor que otros estudiantes” (5,2); “Participo en los 
cursos de ciencias para que mis compañeros piensen que soy inteligente” (5,0);” En las clases 
de ciencias yo participo para llamar la atención del profesor” (4,6). 
 
Por otro lado en el logro de las metas, el estudiante presenta una valoración alta frente a los 
diferentes motivos que le generan satisfacción en el desarrollo del curso principalmente en su 
identificación con el curso, y otros aspectos como resolver problemas, obtener buenas notas y que 
el docente acepten sus ideas, la percepción de sus compañeros es categorizada como de mediana 
motivación (preguntas 25 – 29). 
 
“Durante un curso de ciencias, me siento más satisfecho cuando obtengo una buena 
calificación” (7,0); “Me siento más satisfecho cuando me identifico con el tema del curso de 
ciencias” (10,0);“Durante el curso de ciencias, me siento bien cuando puedo resolver problemas 
difíciles” (8,8);“Durante el curso de ciencias, me siento bien cuando el profesor acepta mis 
ideas” (8,6); Durante el curso de ciencias, me siento bien cuando otros estudiantes aceptan mis 
ideas” (5,0). 
 
b. Después de las actividades de aula. 
 
De sus orientaciones motivacionales intrínsecas:  
 
El estudiante presentó una leve variación negativa de su percepción frente al valor del 
aprendizaje de las ciencias pasando de un nivel superior a medio- alto, con reducciones en 
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cuanto a la utilidad de estas para su vida cotidiana, para resolver problemas y en especial para 
satisfacer sus curiosidades (preguntas 16 - 19).   
 
“Yo creo que el aprendizaje de la ciencia es importante porque lo puedo usar en mi vida 
cotidiana” (8,2). “Yo creo que el aprendizaje de la ciencia es importante porque estimula mis 
pensamientos” (8,4), “En la ciencia, creo que es importante aprender a resolver problemas” 
(5,6), “En la ciencia, creo que es importante participar en las actividades de investigación” 
(6,6), “aprender ciencia es importante porque me permite satisfacer mi propia curiosidad” (5,8). 
 
Después de la actividad de aula, su percepción en cuanto a su autoeficacia permanece en un 
nivel superior, con un incremento significativo en cuanto a su seguridad en cuanto al aprendizaje 
de nuevos conceptos y obtener buenos resultados sin importar la dificultad de los temas, además 
considera que esto es posible si se esfuerza (preguntas 1-7): 
 
“Estoy seguro de que puedo aprender conceptos científicos sin importar si son fáciles o 
difíciles” (7,6); “Estoy seguro de que puedo comprender conceptos difíciles en ciencias” (7,6); 
Estoy seguro de que puedo responder bien las pruebas y los exámenes de ciencias” (9,0);  Si me 
esfuerzo, aprenderé ciencias (9,2); “Cuando una tarea de ciencias es muy difícil, insisto e 
incluso hago las partes dificultosas (9,4); “Cuando me ponen una tarea de ciencia, prefiero 
hacerlas yo mismo en vez de preguntarle a otras personas” (9,2); “Aunque el contenido de las 
ciencias me parece difícil, trato de aprenderlo” (9,2). 
 
El uso de sus estrategias de aprendizaje activo (autorregulación) después de la actividad de 
aula, continúa en un nivel medio-superior tras una leve reducción de manera general, con 
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marcados descensos en cuanto a encontrar el por qué de sus errores e insistir frente a un concepto 
que no comprende (preguntas 8-15).   
 
“Cuando estudio nuevos conceptos de ciencia, trato de entenderlos” (8,2); “Para aprender 
nuevos conceptos de ciencias yo relaciono el concepto que estudio con mis experiencias 
anteriores” (6,0); “Cuando no logro entender un concepto de ciencias, yo busco nuevas maneras 
para estudiarlo y aprenderlo” (5,8); “Cuando no entiendo un concepto de ciencias, busco al 
profesor o a otras personas para que me aclaren las dudas” (6,0); “Cuando estoy estudiando, 
trato de relacionar los conceptos que voy aprendiendo” (7,8); “Cuando cometo un error, trato 
de encontrar por qué me equivoqué (5,6); “Cuando estoy estudiando y no entiendo un concepto 
insisto hasta aprenderlo” (5,6); “Cuando un concepto que estudio está en contra de mis 
creencias, trato de encontrar por qué se contradicen” (8,4). 
 
De sus orientaciones motivacionales extrínsecas  
 
Después de la actividad de aula, la percepción que tiene la estudiante frente al resultado que 
causa el ambiente de aprendizaje en su motivación y cognición, presento un incremento 
significativo en todos sus aspectos ubicándolo en un nivel superior, a excepción del grado de 
exigencia del docente quien tuvo un leve descenso (preguntas 30-35). 
 
“Me gusta participar en un curso de ciencias cuando el contenido es excitante y nuevo” 
(8,2); “Me gustan más las ciencias cuando el profesor usa diferentes métodos de enseñanza” 
(9,8); “En los cursos de ciencias me gusta que el profesor me exija mucho” (5,0); “Estoy 
dispuesto a participar en este curso de ciencias porque el profesor me pone atención” (7,0); 
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“Estoy dispuesto a participar en este curso de ciencias porque para mí es un reto” (9,0); “Me 
gustan más los cursos de ciencias cuando los estudiantes discuten en la clase acerca de lo que 
estudian” (9,6). 
 
Frente a su orientación hacia el desarrollo de metas, presentó un descenso pasando de un 
nivel medio a un nivel medio bajo en el que sus intereses frente a su participación en los cursos 
de ciencias no presentan rasgos significativos o sea que poco movilizan sus intereses (Preguntas 
21- 24). 
 
 “Participo en los cursos de ciencias para obtener un buena nota” (3,6); “Participo en los 
cursos de ciencias para desempeñarme mejor que otros estudiantes” (3,4); “Participo en los 
cursos de ciencias para que mis compañeros piensen que soy inteligente” (3,4); “En las clases 
de ciencias yo participo para llamar la atención del profesor” (3,4). 
 
Por otro lado en el logro de las metas, permanece en un nivel alto la valoración de los 
motivos que lo movilizan a estudiar ciencias, pero con unos descensos significativos en cuanto a 
la satisfacción que siente al identificarse con los temas del curso y la aceptación por parte del 
profesor de sus ideas (Preguntas 25- 29). 
 
“Durante un curso de ciencias, me siento más satisfecho cuando obtengo una buena 
calificación” (7,8); “Me siento más satisfecho cuando me identifico con el tema del curso de 
ciencias” (7,8); “Durante el curso de ciencias, me siento bien cuando puedo resolver problemas 
difíciles” (8,2);“Durante el curso de ciencias, me siento bien cuando el profesor acepta mis 
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ideas” (5,6); ”Durante el curso de ciencias, me siento bien cuando otros estudiantes aceptan mis 
ideas” (5,0). 
 
II. Discusión de resultados. 
 
El estudiante se cataloga con un nivel de competencia alto de acuerdo a su desempeño 
académico, esta clasificación se relaciona adecuadamente con su autodescripción presentada en el 
test de Bacas & Díaz (1992) como un alumno con perfil Curioso, en el que se identifica que el 
motivo que dirige su aprendizaje es el de buscar satisfacer su propia curiosidad, aprender sobre 
nuevos sucesos, en su gusto por el trabajo práctico, por examinar, explorar y manipular la 
información, además que le gusta el aprendizaje por descubrimiento (Díaz & Kempa, 1991) tal y 
como lo argumenta al describirse: 
 
“Me gustan más las clases en la que los maestros dejen que los estudiantes practiquen mas 
ya que así los estudiantes tenemos mejores oportunidades de entender”… “A A_S le gusta 
estudiar, le gustan las clases prácticas…” 
 
Su descripción también informa que el propósito principal al participar en una actividad 
específica es el de lograr un aprendizaje profundo, tal como lo afirma: 
 
“Porque si uno no estudia y prefiere estar con los amigos y no presta la atención necesaria 




Estas afirmaciones coinciden aun mas con su perfil curioso, y lo identifican como una 
estudiante al que le gusta estar “envuelto activamente” en su aprendizaje (Tamayo, 2009),  con 
una actitud autodeterminante que conlleva a que se involucre más en su propio aprendizaje y a su 
vez que haga uso de estrategias cognitivas más frecuentemente (Rianudo et al, 2003), además 
demuestra su interés por buscar y superar retos constantemente y que es posible lograr las metas 
propuestas si se esfuerza.  
 
De manera complementaria con su perfil motivacional, los resultados arrojados por el test de 
Hsiao et al (2005) y las respuestas suministradas en la actividad de aula muestran que sus 
características coinciden con su perfil curioso, ya que desde su descripción inicial presentaba 
unos niveles altos en cuanto a autopercepción de autoeficacia, estrategias de aprendizaje activo, 
valoración del aprendizaje de las ciencias y orientaciones de meta los cuales coinciden con la 
descripción de Tamayo (2009), basado en Bacas & Díaz (1992), de las que se pueden resaltar las 
siguientes características: 
 
 “Gran interés por aprender sucesos y fenómenos científicos…” 
  “inclinación a examinar, explorar y manipular la información”. 
 “Obtiene satisfacción como consecuencia de esta exploración y manipulación”. 
  “Prefiere estar envuelto activamente en su aprendizaje”. 
 “Le gusta descubrir, buscar información, tomar decisiones, etc.” 
 “No necesita unos objetivos claramente especificados; por el contrario, prefiere un 
aprendizaje que requiera de su participación activa que le implique manipular 




La actividad de aula basada en Ciencia, Tecnología, Sociedad y Ambiente (CTSA) trajo 
como resultado un incremento en su autoeficacia del estudiante y de manera general sus demás 
orientaciones permanecieron en un nivel alto como se observa en los ver gráficos 1 y 2 de los 
cuales se puede resaltar que: 
 
Su percepción de autoeficacia se encuentra en un nivel superior lo que demuestra su 
seguridad frente al control sobre su aprendizaje (Pintrich & García, 1993), ya que identifica sus 
autopercepciones de competencia y autodeterminación, en la seguridad de sus propias 
capacidades y habilidades cognitivas para aprender o realizar el trabajo del curso académico y 
esto conlleva a hacer uso de sus estrategias cognitivas de aprendizaje para mejorar su 
comprensión de la información, y obtener un mejor rendimiento académico (Pintrich, 1999) y a 
desempeñarse bien en las tareas de aprendizaje de la ciencia (Hsiao-L et al, 2005). Estos 
resultados se evidencian en su autopercepción de que siente mucha seguridad de que puede 
comprender conceptos de ciencias, sin importar si son fáciles o difíciles y que puede responder 
bien a las pruebas y al reconocer que si se esfuerza podrá obtener estos buenos resultados.   
 
Esta percepción de autoeficacia se complementa con la respuesta suministrada de la pregunta 
1.24 “… ¿qué aprendiste? ¿Qué dificultades y qué fortalezas tuviste? ¿Qué te gustó o te 
disgustó? y sugerencias” en la que manifiesta su seguridad: “En este  ejercicio me sentí bien 
porque aprendí cosas que no sabía, pude confrontar mis hipótesis con algunos de mis 




En la pregunta 2.24 también se evidencia su autoeficacia: “… ¿qué dificultades y qué 
fortalezas tuviste? ¿Qué te gustó o te disgustó? y sugerencias” allí demuestra su seguridad frente 
al aprendizaje de los conceptos, y sus fortalezas para responder bien, tal y como exclama: 
“…además aprendí que solo hay que dedicarle tiempo a las cosas para hacerlas bien me 
dificulto que al principio no entendía el tema de los pulmones como a mi fortaleza fue que pude 
introducir todo lo que necesitaba para solucionar el problema…” 
 
Al evaluar las estrategias de aprendizaje de las que el estudiante hace uso para regular su 
cognición, se evidencia un uso importante de estas, con una leve reducción después de la 
aplicación de la actividad de aula pero permaneciendo en un nivel medio, de allí se observa el uso 
de diferentes estrategias cognitivas y meta cognitivas para controlar y regular su aprendizaje en 
características tales como tratar de entender los conceptos, usar diferentes estrategias para 
lograrlo, relacionar los conceptos que va aprendiendo, y superar las inconsistencias cognitivas 
que trae consigo el aprendizaje de la ciencias, esforzarse por buscar el por qué comete errores y 
encontrar diversas maneras para lograr el aprendizaje continuo; si bien, estas conductas mejoran 
su motivación intrínseca porque estas disonancias cognitivas producen motivos por restablecer la 
consistencia cognitiva (Reeve, 1994).   
 
Aunque las puntuaciones entregadas en el test perfilen el uso de estas estrategias en un nivel 
intermedio, las respuestas suministradas en las actividades de aula demuestran un excelente uso 
de estas lo que conlleva a que desde su cognición, se hayan obtenido logros significativos ya que 
el uso de estas estrategias de aprendizaje autorregulado ayudan al estudiante a “aprender y a usar 
estrategias cognitivas, a priorizar el conocimiento, a fijarse metas y mirar su conocimiento en 
función de estas, todos estos factores, conllevan al uso de estrategias activas de aprendizaje, al 
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establecimiento y desarrollo de metas, mejorar su percepción frente a su autoeficacia” 
(Printich,1999) y en la construcción de nuevos conocimientos basados en su entendimiento 
anterior (Hsiao-L et al, 2005).   
 
Esta percepción de autorregulación se evidencia con las repuestas suministradas a las 
preguntas 1.20 y 2.20 al mismo cuestionamiento“¿Cómo llegas a saber que las respuestas que 
has escrito son correctas?” en la que manifiesta sobre el uso de apoyo con otras personas para 
resolver sus inquietudes: “Averiguando con los compañeros y profesores podría llegar a saber si 
es cierto o no lo que pensaba” y “He relacionado temas que se con temas que estoy aprendiendo 
para poder llegar a la respuesta correcta aunque al principio estaba un poco confundido pero 
pude aclarar mis incógnitas respondiendo bien todas las preguntas”. 
 
En cuanto a su percepción frente al valor del aprendizaje de las ciencias (la percepción 
individual de la importancia y relevancia de la tarea), se evidencia que era superior antes de la 
intervención con la actividad de aula, lo que significa que percibía y consideraba importante e 
interesante el aprendizaje de las ciencias para su vida, y por ende que su motivación intrínseca y 
su comportamiento autorregulador era también moderado (Pintrich, 1999). Aunque después de la 
aplicación de la actividad de aula, se evidenció una leve reducción de manera general, permanece 
en un nivel alto su percepción frente la importancia de las ciencias para su vida y para sus 
procesos cognitivos, lo que se puede expresar, en que el estudiante se involucre más en el propio 
aprendizaje y que utilice estrategias cognitivas más frecuentemente (Rianudo et al, 2003), en una 
mejor percepción y adquisición de las competencias de resolución de problemas, en la 
estimulación de su propio pensamiento y el encontrar la relevancia de la ciencia con la vida 
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cotidiana, además que este logro conlleva a mejorar su motivación por el aprendizaje de las 
ciencias. (Hsiao-L et al, 2005). 
 
Es posible determinar su percepción al revisar lo que expresa ante el cuestionamiento de la 
pregunta 2.24: “Este espacio es para que elabores una narración sobre lo vivido en clase, 
puedes incluir información sobre ¿qué aprendiste?...” allí expresa su satisfacción frente a 
estimular sus pensamientos y satisfacer su curiosidad “Aprendí sobre la ley de charles y me gusto 
saber que había aprendido sobre algo que no sabía”. 
 
Al analizar los factores que influyen en su motivación hacia el desarrollo de metas, presentó 
un descenso desde un nivel medio a un nivel medio bajo, de allí se observa que  los motivos por 
los cuales el estudiante participa en el aprendizaje de la ciencias poco lo movilizan, estos factores 
son obtener una buena nota, el desempeñarse mejor que otros estudiantes y que llamar la atención 
del docente. Es posible concluir entonces que tras la actividad de aula, el estudiante poco hace 
uso de su establecimiento de metas basado en estas características y posiblemente sean otras 
orientaciones las que lo leven a esta formulación de planes. 
 
Su satisfacción frente al logro de las metas, es superior antes y después de la intervención 
con la actividad de aula, encontrando diferentes motivos que le brindan satisfacción en el 
cumplimiento de los objetivos propuestos en la actividad académica: identificarse con el curso, 
obtener buenas notas y resolver problemas difíciles le generan gran satisfacción mientras que la 
aceptación de sus ideas por parte del profesor o del docente le generan una mediana satisfacción 
siendo estos factores valiosos ya que desempeñan un papel importante en su voluntad de aprender 
(Reeve, 1994) y a su vez esto conlleva a que el estudiante pueda “aplicar el máximo de energía y 
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esfuerzo, mostrarse más imaginativo y creador, asumir mayor responsabilidad con respecto a su 
propio aprendizaje y tiene más probabilidades de recordar y consolidar el material nuevo con el 
que ya conocía” (Morse, 1972). 
 
En el análisis de los factores ambientales que estimulan el aprendizaje, se reconoce que 
estos factores orientan positivamente en su motivación y cognición, catalogándolo en un nivel 
superior tanto antes como después de la intervención. Se pueden resaltar la mayor puntación 
concedida al uso de diferentes estrategias por parte del profesor y a la discusión en clase de los 
temas propuestos tal y como fue descrito en el perfil motivacional, seguido en orden de 
superioridad del reto que ostentan las actividades, sus contenidos excitantes ya que ha encontrado 
utilidad en el contexto científico (Reeve, 1994) y a su vez conlleva al uso de estrategias 
autoreguladoras mas comúnmente como lo establece Tamayo (2009). Es claro que la disposición 
del profesor frente al estudiante es importante para el ya que el acompañamiento y la manera en 
que perciben los estudiantes la confianza y las buenas relaciones con el docente, permiten obtener 
excelentes resultados en las labores académicas ya que se perciben que se espera de ellos 




De acuerdo al perfil motivacional de A_S SUPERIOR de los factores que influyen en su 
aprendizaje se puede concluir que:  
 
Tal y como se esperaba de acuerdo a su clasificación en el desempeño académico, los 
factores motivacionales que dirigen sus procesos cognitivos se encuentran ubicados en un nivel 
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medio alto a superior, sin embargo la actividad de aula enfocada en Ciencia, Tecnología, 
Sociedad y Ambiente tuvo un leve impacto de manera general generando incrementos en factores 
tales como autoeficacia y ambiente estimulante de aprendizaje, en los otros presento un descenso 
despreciable (autorregulación, valor del aprendizaje de la ciencia, desarrollo y logro de meta). 
 
De manera general se evidencia que su percepción en el aprendizaje de las ciencias responde 
a su utilidad en el desarrollo de sus habilidades cognitivas, de sus capacidades y como un 
estimulo de sus pensamiento, razón que toma fuerza al encontrar mayor afinidad con su perfil ya 
que le permitió satisfacer sus necesidades de exploración, manipulación y examinación de la 
información e imposición de retos. 
 
Asi mismo, a nivel extrínseco, se logró un cambió en sus orientaciones frente al desarrollo 
de metas por obtener una buena nota principalmente, y la satisfacción de sus necesidades 
individuales como resolver problemas difíciles lo que representa diferentes maneras de estimular 
su comportamiento frente al proceso cognitivo de una manera más amplia. 
 
Es posible concluir que el desempeño académico alto del estudiante se ve reflejado de 
manera complementaria en el test de motivación y la descripción de su perfil motivacional, en la 
que el estudiante se motiva mediante por la satisfacción de sus propias necesidades y a la vez 
considera importante para si mismo los juicios sobre su capacidad para lograr ciertas metas o 





Desde el pensamiento crítico, es posible reconocer que su satisfacción y afán por aprender, 
por cuestionarse y buscar soluciones a sus propias dudas, conlleva a que el estudiante haga uso 
no solo de estrategias cognitivas y metacognitivas (como se observa en la figura 10), sino 
también a involucrar habilidades de orden superior como la inferencia, la interpretación, el 
análisis, la evaluación y la argumentación, todas esta habilidades que se identifican desde el 
inicio de la intervención didáctica en su perfil motivacional, así como en los resultados obtenidos 
del test SMTSL antes de iniciar con dicha intervención, sustentados en las respuestas entregadas 
en las narrativas y preguntas de cada actividad; habilidades que se fueron modificando 
positivamente en cada etapa de esta investigación y que es posible identificar en la figura 11. De 
manera general, es posible reconocer su adaptación en diferentes contextos, su reflexión, 
razonamiento consiente, el uso, recolección y evaluación de la información, su capacidad de 
escuchar, analizar y realizar juicios sobre las opiniones de otras personas para la construcción de 













Figura 6: Análisis motivacional estudiante A_S_SUPERIOR antes y despues de la aplicación de la actividad de aula basada en CTSA  







7.9. Anexo 9 
Análisis de la categoría motivacional de estudiante C_A_SUPERIOR. 
 
Con el siguiente análisis se busca identificar cuáles son los motivos que dirigen la 
motivación del estudiante y el uso de estrategias cognitivas hacia el aprendizaje de la química, 
evaluada desde condiciones de desempeño académico en la escuela tradicional y el resultado que 
trae sobre estas orientaciones tras la aplicación de una actividad de aula basada en Ciencia, 
tecnología, Sociedad y Ambiente (CTSA) cuyo objetivo es el de ayudar a los estudiantes a 
comprender conceptos de ciencias, entender la naturaleza de la ciencia y para que se den cuenta 
de la importancia de la ciencia y la tecnología en sus vidas. 
 
I. Análisis de la categoría motivación. 
 
El análisis de la categoría motivación del estudiante se describe desde su perfil motivacional 
según Bacas & Díaz (1992), en el que se identifican los motivos o necesidades especiales que 
dirigen su aprendizaje y se complementa con el test de Hsiao et al (2005) en el que se mide la 
motivación de los estudiantes hacia el aprendizaje de la ciencias; allí se evalúan 6 escalas: 
autoeficacia, estrategias de aprendizaje activo, valor del aprendizaje de las ciencias, desarrollo y 
logro de metas y ambiente estimulante de aprendizaje. 
 






Tabla 11.  
Descripción del perfil motivacional del estudiante C_A_SUPERIOR 
Perfil + Justificación Perfil - Justificación Propia descripción 
B: 
Curioso 









material o libros 
para resolverlos 
en casa. Me 
parece interesante 
la interaccion, 
debatir ideas y 
pensamientos ya 





Por que habla de 
una actitud 
mediocre ya que 
uno debe ser una 
persona esforzada, 
poniendose cada 
dia retos mas 
dificiles.  Además 
uno no debe ser 
interesado por una 
simple nota ya que 
en el futuro no 
daran una nota por 
el trabajo que yo 
haga si no que 
buscaran una 
actitud. 
A C_A le parece 
interesante aprender cosas 
nuevas ya que esto amplia 
mas sus conocimientos, le 
agrada hacer trabajos en 
grupo ya que se pueden 
debatir ideas pero es 
conciente de que en 
ocaciones es mejor trabajar 
individualmente. A veces 
toma material para trabajar 
en casa, pero esto no 
siempre ocurre por que 
tambien dedica parte de su 
tiempo al arte y deporte.  Se 
esfuerza en su estudio por 





Como resultado de su autodescripción se identifica que el estudiante posee un perfil 
motivacional curioso que lo caracteriza como un alumno al que le gusta centrarse en la 
investigación y aprendizaje continuo desde diferentes fuentes, por lo que posee gran interés en 
aprender sobre nuevos sucesos o fenómenos. Se esfuerza constantemente para cumplir con sus 
objetivos y considera que es importante hacerlo tanto individualmente como de manera grupal sin 
esperar orientaciones externas para que lo motiven, también se caracteriza por su inclinación a 
examinar y explorar la información. Sus prioridades frente al estudio se orientan en lograr 
construir un mejor futuro. 
 
A continuación se presenta un análisis de los resultados ostentados por el estudiante sobre su 
motivación antes y después de la aplicación de la actividad de aula orientada en CTSA, estos 
resultados se obtienen tras la aplicación del test de Hsiao et al (2005). 
 
a. Antes de iniciar las actividades de aula. 
 
De sus orientaciones motivacionales intrínsecas:  
 
El estudiante presentaba una percepción mediana frente al valor del aprendizaje de las 
ciencias, sin una percepción clara de la importancia del aprendizaje de las ciencias para su vida 
tal y como lo argumenta la calificación asignada para su valoración del aprendizaje de las 
ciencias (preguntas 16- 20): 
 
“Yo creo que el aprendizaje de la ciencia es importante porque lo puedo usar en mi vida 
cotidiana” (5,4); “Yo creo que el aprendizaje de la ciencia es importante porque estimula mis 
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pensamientos” (5,8);“En la ciencia, creo que es importante aprender a resolver problemas” 
(5,8);“En la ciencia, creo que es importante participar en las actividades de investigación” 
(3,4); “Aprender ciencia es importante porque me permite satisfacer mi propia curiosidad” 
(5,6). 
 
Frente a su percepción de autoeficacia, considera medio-alta su seguridad de lograr la 
comprensión de los temas, es persistente y se esfuerza, y a la vez reconoce que así es posible 
obtener buenos resultados (preguntas 1-7). 
 
“Estoy seguro de que puedo aprender conceptos científicos sin importar si son fáciles o 
difíciles” (5,6); “Estoy seguro de que puedo  comprender conceptos difíciles en ciencias” (5,4); 
Estoy seguro de que puedo responder bien las pruebas y los exámenes de ciencias” (5,4); Si me 
esfuerzo, aprenderé ciencias (9,2); “Cuando una tarea de ciencias es muy difícil, insisto e 
incluso hago las partes dificultosas (10,0); “Cuando me ponen una tarea de ciencia, prefiero 
hacerlas yo mismo en vez de preguntarle a otras personas” (8,2); “Aunque el contenido de las 
ciencias me parece difícil, trato de aprenderlo” (6,2). 
 
El uso de sus estrategias de aprendizaje activo (autorregulación) es media, hace poco uso de 
sus estrategias cognitivas y se esfuerza poco por encontrar maneras de aprender ciencias de 
manera individual o por medio de ayuda con otras personas que lo orienten y su participación en 
cursos es poca aunque se preocupa por encontrar el por qué de sus errores (preguntas 8-15).   
 
“Cuando estudio nuevos conceptos de ciencia, trato de entenderlos” (3,6); “Para aprender 
nuevos conceptos de ciencias yo relaciono el concepto que estudio con mis experiencias 
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anteriores” (5,6); “Cuando no logro entender un concepto de ciencias, yo busco nuevas maneras 
para estudiarlo y aprenderlo”  (2,4);  “Cuando no entiendo un concepto de ciencias,  busco al 
profesor o a otras personas para que me aclaren las dudas” (5,6); “Cuando estoy estudiando, 
trato de relacionar los conceptos que voy aprendiendo” (3,2); “Cuando cometo un error, trato 
de encontrar por qué me equivoqué (7,8); “Cuando estoy estudiando y no entiendo un concepto 
insisto hasta aprenderlo” (3,4); “Cuando un concepto que estudio está en contra de mis 
creencias, trato de encontrar por qué se contradicen” (6.0). 
 
De sus orientaciones motivacionales extrínsecas  
 
El estudiante considera que el ambiente de aprendizaje influye medianamente en su 
motivación a aprender ciencias, pero presenta preferencias frente al trabajo en grupo y al uso de 
diferentes estrategias de enseñanza y exigencia por parte del profesor (preguntas 30-35). 
 
“Me gusta participar en un curso de ciencias cuando el contenido es excitante y nuevo” 
(3,6); “Me gustan más las ciencias cuando el profesor usa diferentes métodos de enseñanza” 
(6,8); “En los cursos de ciencias me gusta que el profesor me exija mucho” (5,0); “Estoy 
dispuesto a participar en este curso de ciencias porque el profesor me pone atención” (3,8); 
“Estoy dispuesto a participar en este curso de ciencias porque para mí es un reto” (3,8); “Me 
gustan más los cursos de ciencias cuando los estudiantes discuten en la clase acerca de lo que 
estudian” (6,0). 
 
Frente a su orientación hacia el desarrollo de metas, considera poco importante el 
establecimiento de estas ubicándolas en un nivel bajo de manera general, pero con un mediano 
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interés de participar en los cursos de ciencias por obtener una buena nota y desempeñarse mejor 
que otros estudiantes (preguntas 21- 24). 
 
“Participo en los cursos de ciencias para obtener un buena nota” (4,0); “Participo en los 
cursos de ciencias para desempeñarme mejor que otros estudiantes” (5,0); “Participo en los 
cursos de ciencias para que mis compañeros piensen que soy inteligente” (0,8);”En las clases de 
ciencias yo participo para llamar la atención del profesor (0,0)”. 
 
Por otro lado en el logro de las metas, el estudiante presenta una valoración media-alta 
frente a los diferentes motivos que le generan satisfacción en el desarrollo del curso 
principalmente en el desafío que estas le ha generado, y si esto trae consigo reconocimiento de 
sus compañeros, del docente  y obtener una buena nota (preguntas 25 – 29). 
 
“Durante un curso de ciencias, me siento más satisfecho cuando obtengo una buena 
calificación” (5,4);“Me siento más satisfecho cuando me identifico con el tema del curso de 
ciencias” (1,2); “Durante el curso de ciencias, me siento bien cuando puedo resolver problemas 
difíciles” (8,0);“Durante el curso de ciencias, me siento bien cuando el profesor acepta mis 
ideas” (7,4); Durante el curso de ciencias, me siento bien cuando otros estudiantes aceptan mis 
ideas” (7,2). 
 
b. Después de las actividades de aula. 
 




El estudiante presentó una variación importante tras un incremento de su percepción frente al 
valor del aprendizaje de las ciencias, posicionándolo en un nivel superior, ya que identifica la 
importancia del aprendizaje de las ciencias para su vida, para la solución de problemas y para 
estimular sus pensamientos (preguntas 16 - 19).   
 
“Yo creo que el aprendizaje de la ciencia es importante porque lo puedo usar en mi vida 
cotidiana” (9,0). “Yo creo que el aprendizaje de la ciencia es importante porque estimula mis 
pensamientos” (10,0), “En la ciencia, creo que es importante aprender a resolver problemas” 
(8,8), “En la ciencia, creo que es importante participar en las actividades de investigación” 
(5,0), “aprender ciencia es importante porque me permite satisfacer mi propia curiosidad” (6,0). 
 
Después de la actividad de aula, su percepción de autoeficacia mejoró significativamente 
posicionándolo en un nivel superior, ahora el estudiante siente mayor seguridad para lograr la 
comprensión de los temas y tiene total seguridad que el resultado de su esfuerzo hace meritos a 
sus logros (preguntas 1-7). 
 
“Estoy seguro de que puedo aprender conceptos científicos sin importar si son fáciles o 
difíciles” (6,4); “Estoy seguro de que puedo  comprender conceptos difíciles en ciencias” (7,4);  
Estoy seguro de que puedo responder bien las pruebas y los exámenes de ciencias” (6,2);  Si me 
esfuerzo, aprenderé ciencias (10,0); “Cuando una tarea de ciencias es muy difícil, insisto e 
incluso hago las partes dificultosas (5,0); “Cuando me ponen una tarea de ciencia, prefiero 
hacerlas yo mismo en vez de preguntarle a otras personas” (9,2); “Aunque el contenido de las 




El uso de sus estrategias de aprendizaje activo (autorregulación) no sufrió modificaciones 
importantes de manera general continuando en un nivel intermedio, pero después de la actividad 
de aula se evidencia que se esfuerza mas por entender los conceptos, encontrar maneras de 
hacerlo y establecer relaciones de manera individual más que en la búsqueda de ayuda de otras 
personas (preguntas 8-15).   
 
“Cuando estudio nuevos conceptos de ciencia, trato de entenderlos” (9,0); “Para aprender 
nuevos conceptos de ciencias yo relaciono el concepto que estudio con mis experiencias 
anteriores” (5,0); “Cuando no logro entender un concepto de ciencias, yo busco nuevas maneras 
para estudiarlo y aprenderlo” (5,0); “Cuando no entiendo un concepto de ciencias, busco al 
profesor o a otras personas para que me aclaren las dudas” (2,6); “Cuando estoy estudiando, 
trato de relacionar los conceptos que voy aprendiendo” (6,2); “Cuando cometo un error, trato 
de encontrar por qué me equivoqué (8,4); “Cuando estoy estudiando y no entiendo un concepto 
insisto hasta aprenderlo” (2,2); “Cuando un concepto que estudio está en contra de mis 
creencias, trato de encontrar por qué se contradicen” (0,0). 
 
De sus orientaciones motivacionales extrínsecas  
 
Después de la actividad de aula, el estudiante considera que el ambiente de aprendizaje 
influye mucho en su motivación a aprender ciencias pasando de un nivel medio a un nivel medio-
alto con gran notabilidad en el desarrollo de temas excitantes, el uso de diferentes métodos de 
enseñanza, nivel de exigencia, estimulación frente al trabajo por parte del docente, gran 





“Me gusta participar en un curso de ciencias cuando el contenido es excitante y nuevo” 
(5,0); “Me gustan más las ciencias cuando el profesor usa diferentes métodos de enseñanza” 
(8,6); “En los cursos de ciencias me gusta que el profesor me exija mucho” (10,0); “Estoy 
dispuesto a participar en este curso de ciencias porque el profesor me pone atención” (5,0); 
“Estoy dispuesto a participar en este curso de ciencias porque para mí es un reto” (5,0); “Me 
gustan más los cursos de ciencias cuando los estudiantes discuten en la clase acerca de lo que 
estudian” (7,0). 
 
Frente a su orientación hacia el desarrollo de metas, también informa de que su interés por 
participar en los cursos de ciencias está influenciado desde su motivación extrínseca por la 
búsqueda de una buena nota principalmente, y a su vez posiciona en un nivel nulo la percepción 
de otros estudiantes o del profesor al igual que las otras orientaciones (preguntas 21- 24). 
 
 “Participo en los cursos de ciencias para obtener un buena nota” (8,0); “Participo en los 
cursos de ciencias para desempeñarme mejor que otros estudiantes” (0,0); “Participo en los 
cursos de ciencias para que mis compañeros piensen que soy inteligente” (0,0);” En las clases 
de ciencias yo participo para llamar la atención del profesor” (0,0). 
 
Por otro lado en el logro de las metas, presentó un incremento importante pasando de un 
nivel medio a superior en el que obtener una buena nota, resolver problemas difíciles y que el 
profesor acepte sus ideas son su mayor satisfacción una vez ha culminado el curso, mientras que  
la identificación con este y el reconocimiento de sus compañeros se encuentran en un nivel 




“Durante un curso de ciencias, me siento más satisfecho cuando obtengo una buena 
calificación” (10,0); “Me siento más satisfecho cuando me identifico con el tema del curso de 
ciencias” (6,4); “Durante el curso de ciencias, me siento bien cuando puedo resolver problemas 
difíciles” (10,0); “Durante el curso de ciencias, me siento bien cuando el profesor acepta mis 
ideas” (10,0);  Durante el curso de ciencias, me siento bien cuando otros estudiantes aceptan 
mis ideas” (6,4).  
  
II. Discusión de resultados. 
 
El estudiante se cataloga con un alto nivel de competencia de acuerdo a su desempeño 
académico, esta clasificación se relaciona adecuadamente con su autodescripción presentada en el 
test de Bacas & Díaz (1992) como un alumno con perfil Curioso, en el que se identifica que el 
motivo que dirige su aprendizaje es el de buscar satisfacer su propia curiosidad, aprender sobre 
nuevos sucesos, examinar, explorar y al que le gusta el aprendizaje por descubrimiento (Díaz & 
Kempa, 1991) tal y como lo argumenta al describirse: 
 
“C_A… A veces toma material para trabajar en casa, pero esto no siempre ocurre porque 
también dedica parte de su tiempo al arte y deporte”.   
 
Su descripción también informa que su motivación está orientada principalmente a nivel 
intrínseco y muy poca orientación a factores externos como las recompensas o incentivos, y que 




“A C_A le parece interesante aprender cosas nuevas ya que esto amplia mas sus 
conocimientos” y “uno debe ser una persona esforzada, poniéndose cada día retos más difíciles.  
Además uno no debe ser interesado por una simple nota ya que en el futuro no darán una nota 
por el trabajo que yo haga si no que buscaran una actitud”; “…Se esfuerza en su estudio por 
que quiere construir un buen futuro”. 
 
Estas afirmaciones coinciden aun mas con su perfil curioso, y lo identifican como un 
estudiante al que le gusta estar “envuelto activamente” en su aprendizaje (Tamayo, 2009), con 
una actitud autodeterminante que conlleva a que se involucre más en su propio aprendizaje y a su 
vez que haga uso de estrategias cognitivas más frecuentemente (Rianudo et al, 2003), además 
demuestra su interés por buscar y superar retos constantemente y que es posible lograr las metas 
propuestas si se esfuerza.  
 
Otro de los factores que reconoce al realizar su autodescripción es la importancia de un 
ambiente de aprendizaje para la construcción de su conocimiento desde la interacción con el 
docente y sus compañeros:  
 
 “Me parece interesante la interacción, debatir ideas y pensamientos ya que allí se puede 
aprender más”. 
 
De manera complementaria con su perfil motivacional, el test de Hsiao et al (2005) y las 
respuestas suministradas en la actividad de aula muestra que sus características coinciden con su 
perfil curioso, con una descripción inicial superior en cuanto a su autoeficacia mientras que 
presentaba un nivel medio en sus estrategias de aprendizaje activo, valoración del aprendizaje de 
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las ciencias y orientaciones de meta los cuales coinciden con la descripción de Tamayo (2009), 
basado en Bacas & Díaz (1992), de las que se pueden resaltar las siguientes características: 
 
 “Gran interés por aprender sucesos y fenómenos científicos…” 
  “inclinación a examinar, explorar y manipular la información”. 
 “Obtiene satisfacción como consecuencia de esta exploración y manipulación”. 
 “Busca complejidad en las actividades escolares”. 
 “Prefiere estar envuelto activamente en su aprendizaje”. 
 “Le gusta descubrir, buscar información, tomar decisiones, etc” 
 
La actividad de aula basada en Ciencia Tecnología, Sociedad y Ambiente (CTSA) trajo 
como resultado un incremento en todas sus orientaciones motivacionales y cognitivas, excepto en 
el caso del desarrollo de meta como se observa en los ver gráficos 1 y 2 de los cuales se puede 
resaltar que: 
 
Su percepción de autoeficacia se encuentra en un nivel superior lo que demuestra su 
seguridad frente al control sobre su aprendizaje (Pintrich & García, 1993), ya que identifica sus 
autopercepciones de competencia y autodeterminación, en la seguridad de sus propias 
capacidades y habilidades cognitivas para aprender o realizar el trabajo del curso académico y 
esto conlleva a hacer uso de sus estrategias cognitivas de aprendizaje para mejorar su 
comprensión de la información, y obtener un mejor rendimiento académico (Pintrich, 1999) y a 
desempeñarse bien en las tareas de aprendizaje de la ciencia (Hsiao-L et al, 2005). Estos 
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resultados se evidencian ya que siente mucha seguridad de que puede comprender conceptos de 
ciencias, sin importar si son fáciles o difíciles y que puede responder bien a las pruebas.   
 
Esta percepción de autoeficacia se complemente con la repuesta suministrada la pregunta 
1.13 en la primera sesión de la intervención: “Describe en forma detallada cómo te sentiste en la 
clase de hoy” allí demuestra su seguridad al contestar cuestionamientos de química: “Me sentí 
seguro porque defendí mis ideas y con mis respuestas otros entendieron a lo que me refería. 
También pude explicar y poner mis conocimientos a prueba”. 
 
Una vez más en la pregunta 2.24 hace referencia a su seguridad sobre responder bien a una 
prueba: “¿qué dificultades y qué fortalezas tuviste?...”allí expresa “Relativamente no sentí 
ninguna debilidad por que solo tuve que poner mis conocimientos básicos y una buena 
interpretación de problema para llegar a unas buenas conclusiones”. 
 
Así mismo, finalizando la intervención demuestra su autoeficacia tal y como expresa en la 
pregunta 3.22 “¿Cómo te pareció  la actividad presentada?” en la que manifiesta su afinidad y 
seguridad por el aprendizaje de la ciencia sin importar su dificultad: Buena, porque cada 
actividad tiene un rango más elevado de aplicabilidad en mis conceptos y todo lo que he venido 
aprendiendo. Además cada actividad suma detalles de cada una de los conceptos vistos en 
actividades anteriores. 
 
Al evaluar las estrategias de aprendizaje activo de las que el estudiante hace uso para 
regular su cognición, se evidencia un uso moderado de estas, sin mejoría alguna después de la 
aplicación de la actividad de aula de manera general, de allí se observa el uso de diferentes 
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estrategias cognitivas y meta cognitivas para controlar y regular su aprendizaje en características 
tales como tratar de entender los conceptos, usar diferentes estrategias para lograrlo, relacionar 
los conceptos que va aprendiendo, esforzarse por buscar el por qué comete errores; si bien, estas 
conductas mejoran su motivación intrínseca porque estas disonancias cognitivas producen 
motivos por restablecer la consistencia cognitiva (Reeve, 1994).   
 
Desde su cognición, informa que el mediano uso de estas estrategias de aprendizaje 
autorregulado se ve reflejado en la disponibilidad del estudiante a aprender y a usar estrategias 
cognitivas, a priorizar el conocimiento, a fijarse metas y mirar su conocimiento en función de 
estas, todos estos factores, son los conllevan al uso de estrategias activas de aprendizaje, al 
establecimiento y desarrollo de metas y finalmente mejorar su percepción frente a su 
autoeficacia. Pintrich (1999), así mismo, este aprendizaje autorregulado también involucra por 
parte de los estudiantes el uso de diversas estrategias cognitivas y meta cognitivas para controlar 
y regular su aprendizaje al igual que para la construcción de nuevos conocimientos basados en su 
entendimiento anterior (Hsiao-L et al, 2005).   
 
Esta percepción de autorregulación se evidencia con las repuestas suministradas a las 
preguntas 1.20 y 2.20 al mismo cuestionamiento“¿Cómo llegas a saber que las respuestas que 
has escrito son correctas?” en la que manifiesta sobre el uso de diferentes estrategias para 
resolver sus inquietudes como consultas con internet, con sus compañeros o el docente o con sus 
conocimientos previos: “con la lógica, con el internet, con la explicación del profesor o con la 
respuesta de alguno de mis amigos, después de socializar” y “Al comparar con mis compañeros, 
en la internet y antes de eso con mis conocimientos previos, teniendo en cuenta las 




En la pregunta 3.41 “Realiza un plan para superar las dificultades en el proceso de 
aprendizaje  de las leyes de los gases” expresa nuevamente su efectivo uso de estrategias de 
aprendizaje: “Estudiar mucho más, investigar lo que no entiendo o de lo que tengo dudas, 
también en lo posible experimentar cada ley para poder verla, ya que a veces esto sirve 
mucho…” 
 
En cuanto a su percepción frente al valor de la tarea (percepción frente al valor del 
aprendizaje de las ciencias), se evidencia que era moderada antes de la intervención con la 
actividad de aula, lo que significa que percibía y consideraba medianamente importante e 
interesante el aprendizaje de las ciencias para su vida, lo que trae como consecuencia que su 
motivación intrínseca y su comportamiento autorregulador era también moderado (Pintrich, 
1999). Tras la aplicación de  la actividad de aula, se evidencia un incremento significativo en su 
percepción sobre la importancia de las ciencias para su vida y para sus procesos cognitivos 
ubicándola en un nivel superior, lo que se puede expresar, en que el estudiante se involucre más 
en el propio aprendizaje y que utilice estrategias cognitivas más frecuentemente (Rianudo et al, 
2003), en una mejor percepción y adquisición de las competencias de resolución de problemas, 
en la estimulación de su propio pensamiento y el encontrar la relevancia de la ciencia con la vida 
cotidiana además que este logro conlleva a mejorar su motivación por el  aprendizaje de las 
ciencias (Hsiao-L, 2005). 
 
Al analizar el resultado de la pregunta3.12 de la actividad de aula “¿Cómo te sentiste en la 
clase de hoy?” se evidencia la manera en la que hace uso de estrategias activas de aprendizaje 
relacionando lo aprendido con sus conocimientos y como percibe que hay utilidad en el 
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aprendizaje de la ciencia al contextualizar en la búsqueda de soluciones a los problemas de la 
sociedad, su respuesta fue:   
 
“Bien, conocí como era el funcionamiento del bunker viéndolo como una posible solución a 
los problemas que se cree que a futuro afectaran nuestra humanidad, pues sus características en 
teoría, deberían anular los efectos de las diferentes situaciones planteadas. También puse mis 
conocimientos a prueba, en lo relacionado con la presión temperatura e indirectamente el 
volumen que aunque tenía que ver, no lo nombran como tal”.   
 
Al analizar los factores que influyen en su motivación hacia el desarrollo de metas, es 
posible catalogarlos en un nivel imperceptible en el que se observa que los motivos por los cuales 
el estudiante participa en el aprendizaje de la ciencias se enfocaban en obtener una buena nota y 
el desempeñarse mejor que otros estudiantes, lo que generaba un impacto moderado frente a su 
preocupación por el aprendizaje y el dominio de la tarea con los estándares establecidos por 
cuenta propia. Después de la intervención, el establecimiento de sus metas se dirigió 
exclusivamente y de manera significativa en un nivel superior a sus expectativas de resultados o 
sea obtención de una buena nota. De este modo, se concluye que tras la actividad de aula, se 
evidencia un aumento en la motivación intrínseca del estudiante (Bandura & Schunck, 1981; 
Harackiewicz & Manderlink, 1984; Vallerand, et al, 1985), ya que el demuestra su esfuerzo por 
lograr su superación personal sobresaltando positivamente sus expectativas de eficacia y a su vez 
aumentando el nivel de sus autopercepciones con respecto a su nivel de competencia y 
autodeterrminación, lo que lo lleva a que el estudiante inicie su propia conducta, seleccione los 




Su satisfacción frente al logro de las metas, cambio de un nivel medio a un nivel superior  
después de la intervención con la actividad de aula, encontrando diferentes motivos que le 
brindan satisfacción en el cumplimiento de los objetivos propuestos en la actividad académica: 
inicialmente estaba influenciada por su motivación intrínseca en factores tales como su 
autopercepción de competencia, el dominio y valoración de la tarea, resolver problemas difíciles, 
obtener una buena nota y a la comparación social en cuanto a la aceptación de sus ideas por parte 
del profesor y otros estudiantes (percepción de competencia). Una vez culminada la actividad de 
aula, sus orientaciones motivacionales intrínsecas tuvieron un cambio positivo tomando 
relevancia la identificación del estudiante con el tema en el curso de ciencias y jugando un papel 
importante la aceptación por parte del profesor de sus ideas, siendo estos factores valiosos ya que 
desempeñan un papel importante en su voluntad de aprender (Reeve, 1994). De este modo se 
concluye que tras la actividad de aula el estudiante se ve motivado significativamente ya que 
sintió gran complacencia al participar en la actividad propuesta. Sus niveles de satisfacción se 
incrementaron en todos sus aspectos: su percepción frente a la importancia de la tarea, sensación 
de competencia, expectativa de resultados (buenas notas) y aceptación por parte del profesor y 
sus compañeros. Así mismo, es posible que el estudiante se comprometa más con su aprendizaje 
y realice esfuerzos significativos para continuar con dichos logros, tal y como establece Morse 
(1972) donde él se motivará a “aplicar el máximo de energía y esfuerzo, mostrarse más 
imaginativo y creador, asumir mayor responsabilidad con respecto a su propio aprendizaje y tiene 
más probabilidades de recordar y consolidar el material nuevo con el que ya conocía”. 
 
El análisis de los factores ambientales que estimulan el aprendizaje, se reconoce que la 
disposición del estudiante a participar en cursos de ciencias se encontraba en un nivel moderado 
en factores tales como el espíritu del grupo y las exigencias y animo del profesor, mientras que 
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otras características como los contenidos de currículo que generan grandes retos o que son 
percibidos como excitantes y nuevos, generaban poco impacto. Después de la actividad de aula, 
la percepción del estudiante frente a estas características presentó un incremento significativo 
posicionándolo en un nivel medio-alto con un especial incremento  en los niveles de exigencia 
por parte del profesor en el que señala que este juega un papel importante, tal vez por que pueda 
representarle un reto. De este modo, se puede deducir que la motivación del estudiante ha tenido 
un incremento significativo en aprender ciencias, ya que ha encontrado utilidad en el contexto 
científico (Reeve, 1994), que la influencia de sus compañeros y docente se puede traducir como 
retos o metas que el estudiante se impone de manera individual y que el acompañamiento y la 
manera en que perciben los estudiantes la confianza y las buenas relaciones con el docente, 
permiten obtener excelentes resultados en las labores académicas ya que se perciben que se 




De acuerdo al perfil motivacional de C_A_SUPERIOR, de los factores que influyen en su 
aprendizaje se puede concluir que:  
 
Tal y como se esperaba de acuerdo a su clasificación en el desempeño académico, los 
factores motivacionales que dirigen sus procesos cognitivos se encuentran ubicados en un nivel 
medio, sin embargo la actividad de aula enfocada en Ciencia, Tecnología , Sociedad y Ambiente 




Es posible determinar que estas mejoras en sus orientaciones sean por causa de su mayor 
percepción sobre la utilidad del aprendizaje de las ciencias (ver figuras 12 y 13) en diferentes 
contextos tanto para su vida, como para el desarrollo de sus habilidades cognitivas y de sus 
capacidades, razón que toma fuerza al encontrar mayor afinidad con su perfil ya que le permitió 
satisfacer sus necesidades de exploración, manipulación y examinación de la información e 
imposición de retos. 
 
Asi mismo, a nivel extrínseco, se logró un cambió en sus orientaciones frente al desarrollo 
de metas por obtener una buena nota principalmente, y la satisfacción de sus necesidades 
individuales como resolver problemas difíciles y aceptación por parte del profesor, lo que 
representa diferentes maneras de estimular su comportamiento frente al proceso cognitivo de una 
manera más amplia. 
 
Es posible concluir que el desempeño académico alto del estudiante se ve reflejado de 
manera complementaria en el test de motivación y la descripción de su perfil motivacional, en la 
que el estudiante se motiva mediante la satisfacción de sus propias necesidades y a la vez hace 
uso de sus estrategias cognitivas en busqueda del mejoramiento continuo y la satisfacción de sus 
necesidades de Curiosidad y que la actividad de aula tambien a sido un desencadenante para 
mejorar estas caracteristicas (ver figuras 12 y 13) ya que considera importante para si mismo los 
juicios sobre su capacidad para lograr ciertas metas o tareas con sus acciones en situaciones 





Desde el pensamiento crítico, es posible reconocer que su satisfacción y afán por aprender, 
por cuestionarse y buscar soluciones a sus propias dudas, conlleva a que el estudiante haga uso 
no solo de estrategias cognitivas y metacognitivas (como se observa en la figura 12), sino 
también a involucrar habilidades de orden superior como la inferencia, la interpretación, el 
análisis, la evaluación y la argumentación, todas esta habilidades que se identifican desde el 
inicio de la intervención didáctica en su perfil motivacional, así como en los resultados obtenidos 
del test SMTSL antes de iniciar con dicha intervención, sustentados en las respuestas entregadas 
en las narrativas y preguntas de cada actividad; habilidades que se fueron modificando 
positivamente en cada etapa de esta investigación y que es posible identificar en la figura 13. De 
manera general, es posible reconocer su adaptación en diferentes contextos, su reflexión, 
razonamiento consiente, el uso, recolección y evaluación de la información, su capacidad de 
escuchar, analizar y realizar juicios sobre las opiniones de otras personas para la construcción de 
conocimiento, características perfiladas en la construcción de la actividad de aula.  
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Figura 8: Análisis motivacional del estudiante C_A_SUPERIOR antes y después de la aplicación de la actividad de aula basada 
en CTSA  







7.10. Anexo 10 
Análisis de la categoría motivacional de estudiante S_B_MEDIO 
Con el siguiente análisis se busca identificar cuáles son los motivos que dirigen la 
motivación  del estudiante y el uso de estrategias cognitivas hacia el aprendizaje de la química, 
evaluada desde condiciones de desempeño académico en la escuela tradicional y el resultado que 
trae sobre estas orientaciones tras la aplicación de una actividad de aula basada en Ciencia, 
tecnología, Sociedad y Ambiente (CTSA) cuyo objetivo es el de ayudar a los estudiantes a 
comprender conceptos de ciencias, entender la naturaleza de la ciencia y para que se den cuenta 
de la importancia de la ciencia y la tecnología en sus vidas. 
 
I. Análisis de la categoría motivación 
 
El análisis de la categoría motivación del estudiante se describe desde su perfil motivacional 
según Bacas& Díaz (1992), en el que se identifican los motivos o necesidades especiales que 
dirigen su aprendizaje y se complementa con el test de Hsiao et al (2005) en el que se mide la 
motivación de los estudiantes hacia el aprendizaje de la ciencias; allí se evalúan 6 escalas: 
autoeficacia, estrategias de aprendizaje activo, valor del aprendizaje de las ciencias, desarrollo y 
logro de metas y ambiente estimulante de aprendizaje. 
 
La tabla 12 representa los resultados del test de perfil motivacional de la autodescripción del  
estudiante. 
 
Como resultado de su autodescripción se presenta como un estudiante con perfil buscador de 
éxito (que su interés principal es el de obtener una buena nota), pero el análisis minucioso 
demuestra que los motivos que dirigen su aprendizaje también se orientan al perfil concienzudo, 
por cuanto prefiere que la información sea concreta, puntual, sencilla y dinámicas con el fin de 






Tabla 12.  
Descripción del perfil motivacional del estudiante S_B_MEDIO 




Es mejor cuando la 
actividad es sencilla y 
puedo comprender 
bien lo que contiene y 
puedo obtener una 
buena nota por el 
trabajo ya que la nota 
es una de las cosas 
que lo preocupan a 
uno, por eso uno se 
esfuerza por sacar 
buenas notas 
B:   
Curioso 
yo creo que las clases 
son muy importantes, 
ya que por medio de 
ellas uno aprende y 
puede pedir 
explicación en caso de 
alguna duda y además 
no me gusta estudiar 
mucho en la casa ya 
que llego tarde y 
cansado y solo quiero 
descansar 
A mí me gustaría una clase que 
fuera más dinámica para que capte 
mas fácilmente mi atención y que 
pueda solucionar las actividades en 
clase ya que no me gusta hacer 
tareas en casa por que llego tarde y 
cansado, que haya una 
profundización en los temas para 
uno poder aprender más a fondo que 
se pueda experimentar los temas en 
situaciones cotidianas para poder 
comprenderlas mejor 
Fuente: Elaboración del autor 
 
A continuación se presenta un análisis de los resultados ostentados por el estudiante sobre su 
motivación antes y después de la aplicación de la actividad de aula orientada en CTSA, estos 
resultados se obtienen tras la aplicación del test de Hsiao et al (2005). 
 
a. Antes de iniciar las actividades de aula 
 
De sus orientaciones motivacionales intrínsecas:  
 
El estudiante presentaba una percepción media-alta frente al valor del aprendizaje de las 
ciencias, con una valoración superior de la importancia de aprender ciencias ya que le permite 
resolver problemas (preguntas 16- 20): 
 
“Yo creo que el aprendizaje de la ciencia es importante porque lo puedo usar en mi vida 
cotidiana” (6,2); “Yo creo que el aprendizaje de la ciencia es importante porque estimula mis 
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pensamientos” (5,4); “En la ciencia, creo que es importante aprender a resolver problemas” 
(9,2); “En la ciencia, creo que es importante participar en las actividades de investigación” 
(6,8); “aprender ciencia es importante porque me permite satisfacer mi propia curiosidad” 
(5,8). 
 
Su percepción de autoeficacia se ubica en un nivel medio-alto, con una valoración superior a 
aspectos como que presenta seguridad de lograr la comprensión de los temas sin importar su 
dificultad y reconoce que si esfuerza e insiste obtendrá mejores resultados, aunque posee poca 
seguridad de obtener buenos resultados en las pruebas (preguntas 1- 7). 
 
“Estoy seguro de que puedo aprender conceptos científicos sin importar si son fáciles o 
difíciles” (7,2); “Estoy seguro de que puedo comprender conceptos difíciles en ciencias” (6,2); 
Estoy seguro de que puedo responder bien las pruebas y los exámenes de ciencias” (3,6);  Si me 
esfuerzo, aprenderé ciencias (9,8); “Cuando una tarea de ciencias es muy difícil, insisto e 
incluso hago las partes dificultosas (7,8); “Cuando me ponen una tarea de ciencia, prefiero 
hacerlas yo mismo en vez de preguntarle a otras personas” (4,4); “Aunque el contenido de las 
ciencias me parece difícil, trato de aprenderlo” (8,0). 
 
El uso de sus estrategias de aprendizaje activo (autorregulación) es mediano, hace poco uso 
de sus estrategias cognitivas para relacionar los conceptos nuevos con sus experiencias, con otros 
conceptos o creencias y en buscar el por qué de sus errores, en sentido contrario cuando no 
comprende un concepto trata de lograr su comprensión y en algunas ocasiones insiste hasta 
aprenderlo o busca otras maneras para estudiarlo o ayuda del profesor u otras personas (preguntas 
8-15).   
 
“Cuando estudio nuevos conceptos de ciencia, trato de entenderlos” (7,8); “Para aprender 
nuevos conceptos de ciencias yo relaciono el concepto que estudio con mis experiencias 
anteriores” (5,0); “Cuando no logro entender un concepto de ciencias, yo busco nuevas maneras 
para estudiarlo y aprenderlo” (5,4); “Cuando no entiendo un concepto de ciencias, busco al 
profesor o a otras personas para que me aclaren las dudas” (6,6); “Cuando estoy estudiando, 
trato de relacionar los conceptos que voy aprendiendo” (4,8); “Cuando cometo un error, trato 
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de encontrar por qué me equivoqué (3,0);  “Cuando estoy estudiando y no entiendo un concepto 
insisto hasta aprenderlo” (6,8); “Cuando un concepto que estudio está en contra de mis 
creencias, trato de encontrar por qué se contradicen” (3,2). 
 
De sus orientaciones motivacionales extrínsecas  
 
El estudiante considera que el ambiente de aprendizaje influye bastante en su motivación a 
aprender ciencias, ubicándolo en un nivel superior, en especial cuando los contenidos captan su 
atención y son un reto, cuando el profesor le exige, usa diferentes métodos de enseñanza y 
permite la discusión de los temas en clase, con respecto al docente, considera medianamente 
importante que este le preste atención (preguntas 30-35). 
 
“Me gusta participar en un curso de ciencias cuando el contenido es excitante y nuevo” 
(8,0); “Me gustan más las ciencias cuando el profesor usa diferentes métodos de enseñanza” 
(8,8); “En los cursos de ciencias me gusta que el profesor me exija mucho” (8,4); “Estoy 
dispuesto a participar en este curso de ciencias porque el profesor me pone atención” (6,2); 
“Estoy dispuesto a participar en este curso de ciencias porque para mí es un reto” (7,2); “Me 
gustan más los cursos de ciencias cuando los estudiantes discuten en la clase acerca de lo que 
estudian” (8,6). 
 
Frente a su orientación hacia el desarrollo de metas, considera poco importante el 
establecimiento de estas ubicándolo en un nivel inferior, pero su principal y gran interés de 
participar en los cursos de ciencias es por obtener una buena nota (preguntas 21- 24). 
 
“Participo en los cursos de ciencias para obtener un buena nota” (7,0); “Participo en los 
cursos de ciencias para desempeñarme mejor que otros estudiantes” (3,0); “Participo en los 
cursos de ciencias para que mis compañeros piensen que soy inteligente” (1,2); En las clases de 
ciencias yo participo para llamar la atención del profesor (0,0). 
 
Por otro lado en el logro de las metas, se ubica en un nivel superior, en especial que el 
estudiante tiene gran satisfacción cuando una vez culminado el curso ha obtenido una buena nota, 
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y este le ha generado un desafío en el que le ha permitido resolver problemas difíciles; a nivel 
social, considera también importante que el profesor y los estudiantes acepten sus ideas 
(preguntas 25 – 29). 
 
“Durante un curso de ciencias, me siento más satisfecho cuando obtengo una buena 
calificación” (8,0); “Me siento más satisfecho cuando me identifico con el tema del curso de 
ciencias” (7,0); “Durante el curso de ciencias, me siento bien cuando puedo resolver problemas 
difíciles” (10,0); “Durante el curso de ciencias, me siento bien cuando el profesor acepta mis 
ideas” (8,2); Durante el curso de ciencias, me siento bien cuando otros estudiantes aceptan mis 
ideas” (9,2). 
 
b. Después de las actividades de aula 
 
De sus orientaciones motivacionales intrínsecas:  
 
El estudiante presentó una variación importante tras un incremento de su percepción frente al 
valor del aprendizaje de las ciencias, partiendo de un nivel medio y posicionándolo en un nivel 
superior, ya que identifica la importancia del aprendizaje de las ciencias para su vida, para 
estimular sus pensamientos y satisfacer sus curiosidades (preguntas 16 - 19).   
 
“Yo creo que el aprendizaje de la ciencia es importante porque lo puedo usar en mi vida 
cotidiana” (6,2). “Yo creo que el aprendizaje de la ciencia es importante porque estimula mis 
pensamientos” (5,4), “En la ciencia, creo que es importante aprender a resolver problemas” 
(9,2), “En la ciencia, creo que es importante participar en las actividades de investigación” 
(6,8), “aprender ciencia es importante porque me permite satisfacer mi propia curiosidad” (5,8). 
 
Después de la actividad de aula, su percepción en cuanto a su autoeficacia, continúa en un 
nivel medio sin cambios importantes a nivel general, pero cabe resaltar que mejoró su percepción 
frente al uso de estrategias en la búsqueda del porque de sus errores al estudiar ciencias y por que 




“Estoy seguro de que puedo aprender conceptos científicos sin importar si son fáciles o 
difíciles” (8,4); “Estoy seguro de que puedo comprender conceptos difíciles en ciencias” (7,0); 
Estoy seguro de que puedo responder bien las pruebas y los exámenes de ciencias” (5,6);  Si me 
esfuerzo, aprenderé ciencias (4,2); “Cuando una tarea de ciencias es muy difícil, insisto e 
incluso hago las partes dificultosas (5,0); “Cuando me ponen una tarea de ciencia, prefiero 
hacerlas yo mismo en vez de preguntarle a otras personas” (5,8); “Aunque el contenido de las 
ciencias me parece difícil, trato de aprenderlo” (6,8). 
 
El uso de sus estrategias de aprendizaje activo (autorregulación) después de la actividad de 
aula, continua en un nivel medio pero cabe resaltar que mejoró su percepción frente al uso de 
estrategias en la búsqueda del porque de sus errores al estudiar ciencias y por que el algunos 
conceptos pueden ir en contra de sus creencias (preguntas 8-15).   
 
“Cuando estudio nuevos conceptos de ciencia, trato de entenderlos” (7,6); “Para aprender 
nuevos conceptos de ciencias yo relaciono el concepto que estudio con mis experiencias 
anteriores” (5,4); “Cuando no logro entender un concepto de ciencias, yo busco nuevas maneras 
para estudiarlo y aprenderlo” (5,0); “Cuando no entiendo un concepto de ciencias, busco al 
profesor o a otras personas para que me aclaren las dudas” (6,0); “Cuando estoy estudiando, 
trato de relacionar los conceptos que voy aprendiendo” (5,6); “Cuando cometo un error, trato 
de encontrar por qué me equivoqué (6,2); “Cuando estoy estudiando y no entiendo un concepto 
insisto hasta aprenderlo” (5,2); “Cuando un concepto que estudio está en contra de mis 
creencias, trato de encontrar por qué se contradicen” (5,0). 
 
De sus orientaciones motivacionales extrínsecas  
 
Después de la actividad de aula, la percepción que tiene la estudiante frente al resultado que 
causa el ambiente de aprendizaje en su motivación y cognición, presentó un leve incrementos en 
todos sus aspectos permaneciendo en un nivel alto, con marcados cambios en el uso de diferentes 
estrategias de enseñanza, en llamar la atención por parte del profesor, que el curso sea un reto y la 
discusión en clase lo que se estudia. En sentido contrario presenta un poco de desinterés frente al 




“Me gusta participar en un curso de ciencias cuando el contenido es excitante y nuevo” 
(8,0); “Me gustan más las ciencias cuando el profesor usa diferentes métodos de enseñanza” 
(10,0); “En los cursos de ciencias me gusta que el profesor me exija mucho” (6,3); “Estoy 
dispuesto a participar en este curso de ciencias porque el profesor me pone atención” (8,8); 
“Estoy dispuesto a participar en este curso de ciencias porque para mí es un reto” (8,0); “Me 
gustan más los cursos de ciencias cuando los estudiantes discuten en la clase acerca de lo que 
estudian” (9,6). 
 
Frente a su orientación hacia el desarrollo de metas, presentó un ascenso importante pasando 
de un nivel bajo a un nivel medio-alto en el que sus intereses frente a su participación en los 
cursos de ciencias cambió sus prioridades, ahora considera importante hacerlo por desempeñarse 
mejor que otros estudiantes y que estos consideren que es inteligente, en especial considera 
primordial llamar la atención del profesor y un poco menos obtener una nota. (Preguntas 21- 24). 
 
 “Participo en los cursos de ciencias para obtener un buena nota” (5,0); “Participo en los 
cursos de ciencias para desempeñarme mejor que otros estudiantes” (6,6); “Participo en los 
cursos de ciencias para que mis compañeros piensen que soy inteligente” (5,0); “En las clases 
de ciencias yo participo para llamar la atención del profesor (10,0)”. 
 
Por otro lado en el logro de las metas, permanece en un nivel superior la valoración de los 
motivos que lo movilizan a estudiar ciencias, con valoraciones muy significativas frente a obtener 
una buena nota, resolver problemas difíciles, la aceptación de sus ideas por parte del docente y 
sus compañeros (Preguntas 25- 29). 
 
“Durante un curso de ciencias, me siento más satisfecho cuando obtengo una buena 
calificación” (7,8); “Me siento más satisfecho cuando me identifico con el tema del curso de 
ciencias” (7,8); “Durante el curso de ciencias, me siento bien cuando puedo resolver problemas 
difíciles” (8,2); “Durante el curso de ciencias, me siento bien cuando el profesor acepta mis 




II. Resultados obtenidos 
 
El estudiante se cataloga con un mediano nivel de competencia de acuerdo a su desempeño 
académico, esta clasificación posiblemente se relaciona con su autodescripción presentada en el 
test de Bacas & Díaz (1992), como un alumno con perfil Buscador de éxito quien también 
presenta características del perfil Concienzudo, en el que se identifica que el motivo que dirige su 
aprendizaje es el de obtener una buena nota y reconocimiento, con falta de confianza y desarrolla 
sentimientos de culpabilidad frente a cualquier incapacidad, preferencia por actividades sencillas 
con las que pueda obtener una buena nota sin mucho esfuerzo (Díaz & Kempa, 1991) tal y como 
lo argumenta al describirse: 
 
“Es mejor cuando la actividad es sencilla y puedo comprender bien lo que contiene…” y “A 
mí me gustaría una clase que fuera mas dinámica para que capte más fácilmente mi atención y 
que pueda solucionar las actividades en clase ya que no me gusta hacer tareas en casa por que 
llego tarde y cansado, que haya una profundización en los temas para uno poder aprender más a 
fondo que se pueda experimentar los temas en situaciones cotidianas para poder comprenderlas 
mejor”. 
 
Es posible reconocer la importancia que le da al ambiente de aprendizaje en el diferente uso 
de estrategia por parte del docente para lograr la comprensión de los temas y el trabajo en clase, 
evitando trabajo para la casa.  
 
En su descripción también expresa que poco lo motiva estudiar y aprender por gusto propio, 
ya que su principal interés es el de obtener buenas notas sin mucho esfuerzo: 
 
“…no me gusta estudiar mucho en la casa ya que llego tarde y cansado y solo quiero 
descansar”. 
 
Otro factor del que informa, es que su motivación está orientada principalmente por factores 




“… y puedo obtener una buena nota por el trabajo ya que la nota es una de las cosas que lo 
preocupan a uno, por eso uno se esfuerza por sacar buenas notas”. 
 
En las respuestas suministradas en la primer actividad de aula, en las preguntas 1.13 y 1.20 
“Describe en forma detallada cómo te sentiste en la clase de hoy” y ¿Cómo llegas a saber que 
las respuestas que has escrito son correctas?; Se evidencian algunas características de perfil 
concienzudo, en su indecisión y sentimientos de culpabilidad: “Me sentí un poco frustrado ya 
que en algunas respuestas no tenía idea de cómo responderlas entonces me tocaba tratar de 
explicarlas sin tener algún conocimiento respecto al tema” y “No he confirmado si mis 
respuestas son correctas pero confío que estén buenas ya que me guié por el material que nos 
brindan y basándome en mis conocimientos”. 
 
En la pregunta 1.24: “¿qué te gustó o te disgustó? y sugerencias” se evidencia como se ve 
afectado al no poder resolver las cuestiones de la actividad “algo que no me gustó fue que a veces 
la incapacidad que tenia de responder las preguntas que yo no tenía idea de o como 
responderlas”. 
 
De este modo, se identifica como un estudiante “que prefiere actividades con un grado 
medio de dificultad, o hasta elige actividades fáciles para empezar y otras de dificultad creciente 
una vez ha tenido éxito en las primeras” (Tamayo, 2009), y a su vez presenta inseguridad sobre si 
ha hecho bien o no una labor académica; Quizás esto, junto con su poca autodeterminación por el 
aprendizaje, la búsqueda de reconocimiento y de obtener una buena nota trae como resultado su 
conducta, la selección de resultados y la línea de actuación que lo lleva a lograr esos resultados 
Decy & Ryan (1985), posiblemente estas sean las razones por las cuales su rendimiento 
académico es deficiente. 
 
De manera complementaria con su perfil motivacional, el test de Hsiao et al (2005) y las 
respuestas suministradas en la actividad de aula muestra que sus características coinciden con su 
perfil Buscador de éxito y emergen características del perfil concienzudo, ya que desde su 
descripción inicial presentaba unos niveles medio en cuanto a su autoeficacia, estrategias de 
aprendizaje activo, valoración del aprendizaje de las ciencias y desarrollo de meta, mientras que 
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en sus orientaciones sobre logro de meta y ambiente estimulante de aprendizaje se posiciona en 
un nivel superior por que estos posiblemente le brinden satisfacción y son un mecanismo para 
lograr los resultados de manera sencilla y sin esfuerzo; estas características coinciden con la 
descripción de Tamayo (2009), basado en Bacas & Díaz (1992), de las que se pueden resaltar las 
siguientes características (del perfil concienzudo y buscador de éxito): 
 
 “Prefiere actividades con un grado medio de dificultad, o hasta elige actividades fáciles 
para empezar y otras de actividad creciente una vez ha tenido éxito en las primeras…” 
  “Necesita conseguir estima y prestigio del profesor y del resto de los compañeros como 
consecuencia de la victoria alcanzada”. 
 “Necesita obtener éxito en dichas situaciones”. 
 “Desea fuertemente ser evaluado con frecuencia de sus profesores”. 
  “Prefiere métodos de enseñanza con objetivos claros y precisos. 
  “Prefiere instrucciones claras y precisas, enseñanza tradicional, evaluación por parte del 
profesor, etc.” 
 “Rechaza usar libros de referencia”. 
 “Incapacidad para saber cuándo ha cumplido perfectamente con sus obligaciones”. 
 “Desarrolla sentimientos de culpabilidad frente a cualquier incapacidad”. 
 “Falta de confianza en sí mismo o intolerancia frente a los errores cometidos”. 
 
La actividad de aula basada en Ciencia, Tecnología, Sociedad y Ambiente (CTSA) trajo 
como resultado incrementos en su autopercepción en todas las categorías motivacionales: 
intrínseca y extrínseca, a excepción de algunos aspectos de su autoeficacia como se observa en 
las figuras 6 y 7, de los cuales se puede resaltar que: 
 
Su percepción de autoeficacia se encuentra en un nivel medio-alto, al igual que sus 
autopercepciones de competencia y autodeterminación, ya que posee seguridad de sus propias 
capacidades y habilidades frente al control sobre su aprendizaje (Pintrich & García, 1993), así 
mismo reconoce seguridad de que puede comprender conceptos de ciencias, sin importar si son 
fáciles o difíciles y que puede responder bien a las pruebas si se esforzara, pero sus esfuerzos por 
aprender, por desarrollar tareas difíciles o aprender conceptos difíciles son mediocres. Estos 
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resultados demuestran que su motivación por el aprendizaje de las ciencias es una orientación 
extrínseca y que aunque reconoce sus capacidades su búsqueda por salir por la solución de menos 
esfuerzo, influye en las tareas que elige, las metas que se propone (solo obtener una nota y 
reconocimiento), la planificación, esfuerzo (el menor posible) y persistencia de las acciones 
encaminadas a dicha meta (Huertas, 1997), es por esto que su desempeño es escaso en las tareas 
de aprendizaje de la ciencia (Hsiao-L et al, 2005).  
 
Al evaluar las estrategias de aprendizaje de las que el estudiante hace uso para regular su 
cognición, se evidencia un uso moderado de estas, sin cambios importantes después de la 
aplicación de la actividad de aula, como era de esperar, presentó marcados cambios en aspectos 
como que ahora poco le interesa en insistir para lograr el aprendizaje de un concepto, aunque a 
veces busca el por qué de sus errores y los conceptos que estudia se contradigan con sus 
creencias; si bien, el mediano uso de estas estrategia trae como resultado el poco interés por 
aprender y a usar estrategias cognitivas, a priorizar el conocimiento, a fijarse metas y mirar su 
conocimiento en función de estas, todos estos factores, lo conllevan a un igual uso de estrategias 
activas de aprendizaje, al establecimiento y desarrollo de metas y finalmente a mejorar o reducir 
su percepción frente a su autoeficacia (Pintrich, 1999). 
 
Esta percepción pobre se puede observar con la repuestas suministradas a las preguntas 1.18 
y 1.20 ¿Pensaste en alguna otra representación antes de decidirte por la que hiciste? ¿Por qué?  
Y ¿Cómo llegas a saber que las respuestas que has escrito son correctas? En las que manifiesta 
“No esta fue la primera imagen que se me vino a la mente por lo cual fue esta la que hice” y “no 
he confirmado si mis respuestas son correctas pero confío que estén buenas ya que me guié por 
el material que nos brindan y basándome en mis conocimientos”. 
 
Al avanzar en las actividades, se evidencia el uso de estrategias, en la actividad 2, en la 
pregunta 2.20 “¿Cómo llegas a saber que las respuestas que has escrito son correctas?” hace 
referencia a la búsqueda de ayuda con otras personas para aprender: “discutiendo las respuestas 
con mis compañeros y guiándonos de lo que entendemos así tratamos de aclarar todos los 




En la actividad 3, se hace evidente como relaciona los conceptos con sus conocimientos y 
encuentra solución en otros métodos para lograr el aprendizaje de las ciencias, tal y como 
informa en las preguntas 3.22 y 3.41: ¿Cómo te pareció  la actividad presentada? Y “Realiza un 
plan para superar las dificultades en el proceso de aprendizaje  de las leyes de los gases”, sus 
respectivas respuestas son: “Buena, porque cada actividad tiene una rango más elevado de 
aplicabilidad en mis conceptos y todo lo que he venido aprendiendo. Además cada actividad 
suma detalles de cada una de los conceptos vistos en actividades anteriores” y “Estudiar mucho 
más, investigar lo que no entiendo o de lo que tengo dudas, también en lo posible experimentar 
cada ley para poder verla, ya que a veces esto sirve mucho”. 
 
En cuanto a su percepción frente al valor del aprendizaje de las ciencias (la percepción 
individual de la importancia y relevancia de la tarea, Pintrich, 1999), se evidencia que era 
moderada antes de la intervención con la actividad de aula, lo que significa que percibía y 
consideraba medianamente importante e interesante el aprendizaje de las ciencias para su vida, lo 
que trae como consecuencia que su motivación intrínseca y su comportamiento autorregulador 
era también moderado (Pintrich, 1999). Tras la aplicación de la actividad de aula, se evidencia un 
incremento significativo en su percepción sobre la importancia de las ciencias para su vida y para 
sus procesos cognitivos ubicándolo en un nivel superior, lo que se puede expresar en que el 
estudiante se involucre más en el propio aprendizaje y que utilice estrategias cognitivas más 
frecuentemente (Rianudo et al, 2003), en una mejor percepción y adquisición de las competencias 
de resolución de problemas, en la estimulación de su propio pensamiento y el encontrar la 
relevancia de la ciencia con la vida cotidiana, además que este logro conlleva a mejorar su 
motivación por el aprendizaje de las ciencias. (Hsiao-L, 2005). 
 
Al analizar los factores que influyen en su motivación hacia el desarrollo de metas, presentó 
un ascenso importante desde un nivel bajo a un nivel medio, de allí se observa que  los motivos 
por los cuales el estudiante participa en el aprendizaje de la ciencias se enfocaba principalmente 
en obtener una buena nota, lo que corresponde  a las características determinadas en su perfil 
buscador de éxito, y a su vez es un reflejo de su poco interés por un aprendizaje significativo y 
por el dominio de la tarea con los estándares establecidos por cuenta propia. Después de la 
307 
 
intervención de aula, el establecimiento de sus metas varió en búsqueda del éxito mediante la 
percepción de los compañeros y del profesor principalmente.   
 
De este modo se concluye que tras la actividad de aula el estudiante se ve motivado 
significativamente ya que sintió gran complacencia al participar en la actividad propuesta.  Sus 
niveles de satisfacción se incrementaron en todos sus aspectos: su percepción frente a la 
importancia de la tarea, sensación de competencia, expectativa de resultados (buenas notas) y 
aceptación  por parte del profesor y sus compañeros.  Así mismo, es posible que el estudiante se 
comprometa más con su aprendizaje y realice esfuerzos significativos para continuar con dichos 
logros. 
 
Su satisfacción frente al logro de las metas, permanece en un nivel superior antes y después 
de la intervención con la actividad de aula, encontrando diferentes motivos que le brindan 
satisfacción en el cumplimiento de los objetivos propuestos en la actividad académica: su 
autopercepción de competencia, obtener una buena nota y a la comparación social en cuanto a la 
aceptación de sus ideas por parte del profesor y otros estudiantes y que estos consideren que es 
inteligente son su mayor prioridad, tal y como era de esperar observándolo desde su perfil 
Buscador de éxito; seguido de el dominio y valoración de la tarea y resolver problemas difíciles, 
siendo estos factores valiosos ya que desempeñan un papel importante en su voluntad de aprender 
(Reeve, 1994) y a su vez esto conlleva a que el estudiante pueda “aplicar el máximo de energía y 
esfuerzo, mostrarse más imaginativo y creador, asumir mayor responsabilidad con respecto a su 
propio aprendizaje y tiene más probabilidades de recordar y consolidar el material nuevo con el 
que ya conocía” (Morse, 1972). 
 
En el análisis de los factores ambientales que estimulan el aprendizaje, se reconoce que 
estos factores orientan positivamente en su motivación y cognición, catalogándolo en un nivel 
superior tanto antes como después de la intervención. Si bien hubo algunos cambios positivos 
leves, Se pueden resaltar que las características con mayor valoración son: el uso de diferentes 
estrategias por parte del docente y la discusión en clase de lo aprendido (perfil concienzudo) y en 
aquellas donde pueda encontrar éxito según sus actos (perfil Buscador de éxito), en este caso, la 
influencia de sus compañeros y del docente se puede traducir como retos o metas que el 
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estudiante se impone de manera individual lo que le permite orientar su motivación personal y 
fortalecen su autoconcepto; para él es claro que es posible construir conocimiento, ya que puede 
plantear sus inquietudes o dificultades con sus compañeros o docente, lo que conlleva a dialogar 
y discutir diferentes puntos de vista, además que la disposición del profesor frente al estudiante es 
importante ya que el acompañamiento y la manera en que perciben los estudiantes la confianza y 
las buenas relaciones con el docente, permiten obtener excelentes resultados en las labores 
académicas ya que se perciben que se espera de ellos resultados exitosos (Bermúdez, 2000). 
 
III. Conclusiones del análisis individual 
 
De acuerdo al perfil motivacional de S_B_MEDIO de los factores que influyen en su 
aprendizaje se puede concluir que:  
 
Tal y como se esperaba de acuerdo a su clasificación en el desempeño académico, los 
factores motivacionales que dirigen sus procesos cognitivos se encontraban ubicados en un nivel 
medio, sin embargo la actividad de aula enfocada en Ciencia, Tecnología, Sociedad y Ambiente 
tuvo un leve impacto de manera general posicionándolos en un nivel alto, generando incrementos 
en todos los factores motivacionales (excepto en su autoeficacia que permaneció constante). 
 
De manera general, se evidencia que su percepción en el aprendizaje de las ciencias 
responde a su utilidad en el desarrollo de sus habilidades cognitivas, de sus capacidades, como un 
estimulo de sus pensamiento, y una mayor utilidad en diferentes contextos tanto para su vida. 
 
A nivel extrínseco, se fortalecieron sus prioridades de logro y desarrollo de meta, en especial 
sus  intereses en búsqueda del éxito y de acuerdo a su perfil concienzudo, ya que le gusta hacer 
las cosas fáciles, que el docente haga uso de diferentes estrategias y que se discuta en clase lo que 
se estudia quizas para que el aprenda con mayor facilidad, evitando asi hacer mucho esfuerzo por 
comprender u aprender conceptos difíciles; asi mismo continua dando prioridad a llamar la 





De este modo, se concluye que el desempeño académico medio del estudiante se ve reflejado 
de manera complementaria en el test de motivación y la descripción de su perfil, en la que el 
estudiante poco se motiva mediante la satisfacción de sus propias necesidades y a la vez hace 
poco uso de sus estrategias cognitivas en busqueda del mejoramiento continuo, y que la actividad 
de aula ha sido de gran ayuda para mejorar estas caracteristicas (ver figuras 6 y 7). 
 
Desde el pensamiento crítico, es posible reconocer su mediano interés por aprender, por 
cuestionarse y buscar soluciones a sus propias dudas, pues sus intereses se centran en actividades 
de mediana dificultad, que le permitan obtener reconocimiento y buenas notas sin hacer grandes 
esfuerzos mentales, por esta razón,  hace uso de estrategias cognitivas y metacognitivas básicas 
sin comprometerse consigo mismo, aunque reconoce sus capacidades (como se observa en la 
figura 6). Poco le interesa involucrar habilidades de orden superior como la inferencia, la 
interpretación, el análisis, la evaluación y la argumentación, aunque es posible reconocerlas entre 
sus capacidades, quizás por la misma percepción que tiene sobre el aprendizaje de las ciencias, la 
ausencia de esta habilidades se identifican desde el inicio de la intervención didáctica en su perfil 
motivacional, así como en los resultados obtenidos del test SMTSL antes de iniciar con dicha 
intervención, sustentados en las respuestas entregadas en las narrativas y preguntas de cada 
actividad; aunque sus intereses por aprender ciencias son medianos, es posible reconocer que 
algunas habilidades se fueron modificando positivamente como lo muestra la figura 7 como en la 
valoración de la utilidad del aprendizaje de la química. De manera general, es posible reconocer 
una pobre adaptación en su reflexión, razonamiento consiente, el uso, recolección y evaluación 
de la información, su capacidad de escuchar, analizar y realizar juicios sobre las opiniones de 
otras personas para la construcción de conocimiento, características que se buscaban destacar 




Figura 10. Análisis motivacional del estudiante S_B_ MEDIO antes y después de la aplicación de la actividad de aula basada en 
CTSA 






7.11.   Anexo 11.   
Análisis de la categoría motivacional del estudiante K_B_MEDIO 
 
Con el siguiente análisis se busca identificar cuáles son los motivos que dirigen la 
motivación del estudiante y el uso de estrategias cognitivas hacia el aprendizaje de la química, 
evaluada desde condiciones de desempeño académico en la escuela tradicional y el resultado que 
trae sobre estas orientaciones tras la aplicación de una actividad de aula basada en Ciencia, 
tecnología, Sociedad y Ambiente (CTSA) cuyo objetivo es el de ayudar a los estudiantes a 
comprender conceptos de ciencias, entender la naturaleza de la ciencia y para que se den cuenta 
de la importancia de la ciencia y la tecnología en sus vidas. 
 
I. Análisis de la categoría motivación. 
 
El análisis de la categoría motivación del estudiante se describe desde su perfil motivacional 
según Bacas & Díaz (1992), en el que se identifican los motivos o necesidades especiales que 
dirigen su aprendizaje y se complementa con el test de Hsiao et al (2005) en el que se mide la 
motivación de los estudiantes hacia el aprendizaje de la ciencias; allí se evalúan 6 escalas: 
autoeficacia, estrategias de aprendizaje activo, valor del aprendizaje de las ciencias, desarrollo y 
logro de metas y ambiente estimulante de aprendizaje. 
 






Tabla 13.  
Descripción del perfil motivacional del estudiante K_B_MEDIO 
Perfil + Justificación Perfil - Justificación Propia descripción 
B:  
Curioso 
No está muy de 
acuerdo cuando 
el profesor o 
profesora habla 
mucho pero sin 







Quiere que le 
expliquen 
exactamente lo que 
debe hacer, mejor 
dicho es muy floja, 
además cuando no 
estudia siente nervios 
y remordimiento 
aunque es bien porque 
así estudiaría para el 
otro examen 
A mí me gusta ponerle 
cuidado a los profesores en 
sus explicaciones, ya que a 
veces cuando en los 
talleres me va mal, en los 
exámenes me va bien es 
algo raro. Soy una persona 
que en los talleres difíciles 
me quejo, pero a pesar de 
eso, sigo intentando hasta 
contestar la pregunta :) 
 
Como resultado de su autodescripción se presenta como un estudiante con perfil curioso que 
lo caracteriza como un alumno a la que le gusta investigar, descubrir, persistir y poner atención 
para aprender, le gusta centrarse en la investigación y aprendizaje continuo y por descubrimiento 
y rechaza las instrucciones claras y precisas (Bacas & Díaz, 1992) tal y como lo describe en el 
porqué se encuentra en desacuerdo con el perfil concienzudo puesto que una de las razones es 
que va en contra de que le digan todo lo que tienen que hacer.  Un análisis minucioso de los 
resultados descritos por el test de Hsiao et al (2005) apunta a un perfil concienzudo, aunque 
exprese que está en desacuerdo con ese perfil en el test que describe su perfil motivacional, 
puesto que va en contra de que le digan todo lo que tienen que hacer.   
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A continuación se presenta un análisis de los resultados ostentados por el estudiante sobre su 
motivación antes y después de la aplicación de la actividad de aula orientada en CTSA, estos 
resultados se obtienen tras la aplicación del test de Hsiao et al (2005). 
 
a. Antes de iniciar las actividades de aula. 
 
De sus orientaciones motivacionales intrínsecas:  
 
La estudiante presentaba una percepción media frente al valor del aprendizaje de las 
ciencias, en cuanto a su utilidad e importancia para su para su vida cotidiana y muy baja frente a 
su satisfacción personal y como estimulo de sus pensamientos (preguntas 16- 20): 
 
“Yo creo que el aprendizaje de la ciencia es importante porque lo puedo usar en mi vida 
cotidiana” (6,4); “Yo creo que el aprendizaje de la ciencia es importante porque estimula mis 
pensamientos” (3,6); “En la ciencia, creo que es importante aprender a resolver problemas” 
(6,2); “En la ciencia, creo que es importante participar en las actividades de investigación” 
(5,8); “aprender ciencia es importante porque me permite satisfacer mi propia curiosidad” 
(4,4). 
 
Frente a su percepción de autoeficacia, también se ubica en un nivel medio, así como su 
seguridad de lograr la comprensión de los temas sin importar su dificultad, de obtener buenos 
resultados en las pruebas y que el resultado de su esfuerzo posiblemente traiga resultados 




“Estoy seguro de que puedo aprender conceptos científicos sin importar si son fáciles o 
difíciles” (6,4); “Estoy seguro de que puedo  comprender conceptos difíciles en ciencias” (6,2); 
Estoy seguro de que puedo responder bien las pruebas y los exámenes de ciencias” (3,6); Así me 
esfuerce, yo no aprendo ciencias (3,6); “Cuando una tarea de ciencias es muy difícil, yo 
renuncio o sólo hago las partes fáciles” (3,4); “Cuando me ponen una tarea de ciencia, yo 
prefiero preguntarle a otras personas en vez de hacerlas yo mismo” (6,0); “Cuando el contenido 
de las ciencias me parece difícil, evito aprenderlo” (6,0). 
 
El uso de sus estrategias de aprendizaje activo (autorregulación) es media de manera 
general, la estudiante no insiste en aprender y se esfuerza muy poco por encontrar otras maneras 
de aprendizaje; en muy pocas ocasiones busca el por qué de sus errores o ayuda con un docente 
(preguntas 8-15).  
 
“Cuando estudio nuevos conceptos de ciencia, trato de entenderlos” (6,2); “Para aprender 
nuevos conceptos de ciencias yo relaciono el concepto que estudio con mis experiencias 
anteriores” (6,0); “Cuando no logro entender un concepto de ciencias, yo busco nuevas maneras 
para estudiarlo y aprenderlo” (3,6); “Cuando no entiendo un concepto de ciencias, busco al 
profesor o a otras personas para que me aclaren las dudas” (3,6); “Cuando estoy estudiando, 
trato de relacionar los conceptos que voy aprendiendo” (6,2); “Cuando cometo un error, trato 
de encontrar por qué me equivoqué (6,0); “Cuando estoy estudiando y no entiendo un concepto 
insisto hasta aprenderlo” (3,4); “Cuando un concepto que estudio está en contra de mis 
creencias, trato de encontrar por qué se contradicen” (3,2). 
 




La estudiante considera que el ambiente de aprendizaje influye medianamente en su 
motivación a aprender ciencias, pero brinda un poco menos de importancia a la exigencia por 
parte del profesor y el reto que le pueda representar el curso (preguntas 30-35). 
 
“Me gusta participar en un curso de ciencias cuando el contenido es excitante y nuevo” 
(6,2); “Me gustan más las ciencias cuando el profesor usa diferentes métodos de enseñanza” 
(6,0); “En los cursos de ciencias me gusta que el profesor me exija mucho” (4,2); “Estoy 
dispuesto a participar en este curso de ciencias porque el profesor me pone atención” (5,8); 
“Estoy dispuesto a participar en este curso de ciencias porque para mí es un reto” (4,2); “Me 
gustan más los cursos de ciencias cuando los estudiantes discuten en la clase acerca de lo que 
estudian” (6,2). 
 
Frente a su orientación hacia el desarrollo de metas, su motivación por participar en los 
cursos de ciencias se ubica en un nivel bajo, en especial que en su participación poco le interesa 
llamar la atención del profesor; pero con una mejor puntuación a obtener una buena nota, más 
que a identificarse con el tema del curso de ciencias y resolver problemas difíciles (preguntas 21- 
24). 
 
“Participo en los cursos de ciencias para obtener un buena nota” (6,0); “Participo en los 
cursos de ciencias para desempeñarme mejor que otros estudiantes” (3,6); “Participo en los 
cursos de ciencias para que mis compañeros piensen que soy inteligente” (3,2); “En las clases 




Por otro lado en el logro de las metas, la estudiante presenta una valoración media frente a 
los diferentes motivos que le generan satisfacción en el desarrollo del curso sin preferencia 
alguna, es por esto que su valoración de su identificación con el curso, resolver problemas, 
obtener buenas notas y que el docente acepten sus ideas, la percepción de sus compañeros son 
equitativos (preguntas 25 – 29). 
 
“Durante un curso de ciencias, me siento más satisfecho cuando obtengo una buena 
calificación” (5,8); “Me siento más satisfecho cuando me identifico con el tema del curso de 
ciencias” (6,0); “Durante el curso de ciencias, me siento bien cuando puedo resolver problemas 
difíciles” (6,0); “Durante el curso de ciencias, me siento bien cuando el profesor acepta mis 
ideas” (6,0); “Durante el curso de ciencias, me siento bien cuando otros estudiantes aceptan mis 
ideas” (6,0). 
 
b. Después de las actividades de aula. 
 
De sus orientaciones motivacionales intrínsecas:  
 
La estudiante no presentó modificaciones en su percepción frente al valor del aprendizaje de 
las ciencias permaneciendo en un nivel medio, salvo un incremento importante en su apreciación 
frente al valor del aprendizaje de las ciencias como un estimulo de sus pensamientos. (Preguntas 
16 - 19).   
 
“Yo creo que el aprendizaje de la ciencia es importante porque lo puedo usar en mi vida 
cotidiana” (6,2). “Yo creo que el aprendizaje de la ciencia es importante porque estimula mis 
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pensamientos” (5,8),“En la ciencia, creo que es importante aprender a resolver problemas” 
(6,0),“En la ciencia, creo que es importante participar en las actividades de investigación” (5,8), 
“aprender ciencia es importante porque me permite satisfacer mi propia curiosidad” (4,0). 
 
Después de la actividad de aula, su percepción en cuanto a su autoeficacia, tuvo un leve 
incremento de manera general permaneciendo en un nivel medio, en especial en cuanto a su 
seguridad de obtener buenos resultados en las pruebas, su esfuerzo por hacer las tareas y aprender 
conceptos sin importar su dificultad (preguntas 1-7). 
 
“Estoy seguro de que puedo aprender conceptos científicos sin importar si son fáciles o 
difíciles” (5,8); “Estoy seguro de que puedo comprender conceptos difíciles en ciencias” (5,4);  
Estoy seguro de que puedo responder bien las pruebas y los exámenes de ciencias” (5,0);  Así me 
esfuerce, yo no aprendo ciencias (3,6); “Cuando una tarea de ciencias es muy difícil, yo 
renuncio o sólo hago las partes fáciles” (3,4); “Cuando me ponen una tarea de ciencia, yo 
prefiero preguntarle a otras personas en vez de hacerlas yo mismo” (4,2); “Cuando el contenido 
de las ciencias me parece difícil, evito aprenderlo” (4,4). 
 
El uso de sus estrategias de aprendizaje activo (autorregulación) después de la actividad de 
aula continúa en un nivel medio sin modificaciones importantes de manera general, a excepción 
de algunos ascensos en cuanto a insistir hasta aprender un concepto que no entienda y el uso de 
otros métodos para lograr su aprendizaje (preguntas 8-15).   
 
“Cuando estudio nuevos conceptos de ciencia, trato de entenderlos” (5,8); “Para aprender 
nuevos conceptos de ciencias yo relaciono el concepto que estudio con mis experiencias 
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anteriores” (5,6); “Cuando no logro entender un concepto de ciencias, yo busco nuevas maneras 
para estudiarlo y aprenderlo” (5,4); “Cuando no entiendo un concepto de ciencias,  busco al 
profesor o a otras personas para que me aclaren las dudas” (3,8); “Cuando estoy estudiando, 
trato de relacionar los conceptos que voy aprendiendo” (6,0); “Cuando cometo un error, trato 
de encontrar por qué me equivoqué (5,6); “Cuando estoy estudiando y no entiendo un concepto 
insisto hasta aprenderlo” (5,6); “Cuando un concepto que estudio está en contra de mis 
creencias, trato de encontrar por qué se contradicen” (3,8). 
 
De sus orientaciones motivacionales extrínsecas  
 
Después de la actividad de aula, la percepción que tiene la estudiante frente al resultado que 
causa el ambiente de aprendizaje en su motivación y cognición, continúa en un nivel medio sin 
modificaciones importantes excepto por un incremento en cuanto al uso de diferentes métodos de 
enseñanza por parte del profesor y una leve disminución en la importancia que le brinda el 
profesor (preguntas 30-35). 
 
“Me gusta participar en un curso de ciencias cuando el contenido es excitante y nuevo” 
(6,0); “Me gustan más las ciencias cuando el profesor usa diferentes métodos de enseñanza” 
(8,2); “En los cursos de ciencias me gusta que el profesor me exija mucho” (5,0); “Estoy 
dispuesto a participar en este curso de ciencias porque el profesor me pone atención” (4,2); 
“Estoy dispuesto a participar en este curso de ciencias porque para mí es un reto” (5,0); “Me 





Frente a su orientación hacia el desarrollo de metas, presentó un ascenso pasando de un 
nivel bajo a un nivel medio en el que sus intereses frente a su participación en los cursos de 
ciencias se movilizaron en especial a nivel social como la percepción de los demás estudiantes y 
llamar la atención del profesor, así mismo, se evidencia que la prioridad de sus motivos es la 
adquisición de una buena nota (Preguntas 21- 24). 
 
 “Participo en los cursos de ciencias para obtener un buena nota” (5,8); “Participo en los 
cursos de ciencias para desempeñarme mejor que otros estudiantes” (4,2); “Participo en los 
cursos de ciencias para que mis compañeros piensen que soy inteligente” (4,6);”En las clases de 
ciencias yo participo para llamar la atención del profesor” (3,6). 
 
Por otro lado en el logro de las metas, presentó un leve descenso aunque permanece en un 
nivel medio la valoración de los motivos que lo movilizan a estudiar ciencias, pero su prioridad 
principal es la obtener una buena nota. (Preguntas 25- 29). 
 
“Durante un curso de ciencias, me siento más satisfecho cuando obtengo una buena 
calificación” (6,0); “Me siento más satisfecho cuando me identifico con el tema del curso de 
ciencias” (5,0); “Durante el curso de ciencias, me siento bien cuando puedo resolver problemas 
difíciles” (5,0); “Durante el curso de ciencias, me siento bien cuando el profesor acepta mis 







II. Discusión de resultados. 
 
El estudiante se cataloga con un mediano nivel de competencia de acuerdo a su desempeño 
académico, esta clasificación se relaciona adecuadamente con su autodescripción presentada en el 
test de Bacas & Díaz (1992) como un alumno con perfil Curioso, en el que se identifica que el 
motivo que dirige su aprendizaje es el de buscar satisfacer su propia curiosidad, aprender sobre 
nuevos sucesos que le gusta el trabajo práctico, examinar, explorar y manipular la información, 
que le gusta el aprendizaje por descubrimiento, rechaza la enseñanza tradicional y las 
instrucciones claras y precisas (Díaz & Kempa, 1991), tal y como lo argumenta al describirse: 
 
“No está muy de acuerdo cuando el profesor o profesora habla mucho pero sin embargo 
pone la atención posible. Le gusta descubrir nuevas cosas” y demuestra su interés por la 
investigación al afirmar “Quiere que le expliquen exactamente lo que debe hacer...” 
 
Su descripción también informa que su propia iniciativa por aprender, e insistir en búsqueda 
de cumplir con las metas, tal como lo afirma: 
 
“Soy una persona que en los talleres difíciles me quejo, pero a pesar de eso, sigo intentando 
hasta contestar la pregunta”. 
 
Estas afirmaciones coinciden aun mas con su perfil curioso, y la identifican como una 
estudiante a la que le gusta estar “envuelta activamente” en su aprendizaje (Tamayo, 2009),  con 
una actitud autodeterminante que conlleva a que se involucre más en su propio aprendizaje y a su 
vez que haga uso de estrategias cognitivas más frecuentemente (Rianudo et al, 2003), además 
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reconoce que es posible lograr las metas propuestas si se esfuerza: Pero también es posible 
deducir que la estudiante presenta poca confianza en sí misma y a la vez es un poco perezosa. 
 
De manera complementaria con su perfil motivacional, los resultados arrojados por el test de 
Hsiao et al (2005) y las respuestas suministradas en la actividad de aula muestra que sus 
características coinciden con su perfil curioso, ya que desde su descripción inicial presentaba uno 
nivel medio en cuanto a autopercepción de autoeficacia, estrategias de aprendizaje activo, 
valoración del aprendizaje de las ciencias y orientaciones de meta los cuales coinciden con la 
descripción de Tamayo (2009), basado en Bacas & Díaz (1992), de las que se pueden resaltar las 
siguientes características: 
 
 “Gran interés por aprender sucesos y fenómenos científicos…” 
 “Obtiene satisfacción como consecuencia de esta exploración y manipulación”. 
  “Inclinación a examinar, explorar y manipular la información”. 
 “Prefiere estar envuelto activamente en su aprendizaje”. 
 “Le gusta descubrir, buscar información, tomar decisiones, etc.” 
 “No necesita unos objetivos claramente especificados; por el contrario, prefiere un 
aprendizaje que requiera de su participación activa que le implique manipular 
información, juzgar y decidir”. 
 
Su satisfacción frente al aprendizaje se puede evidenciar en la respuesta entregada de la 
pregunta 3.12 de la actividad de aula “¿Cómo te sentiste en la clase de hoy?” allí respondió “Me 
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sentí bien ya que entiendo los conceptos que me dan y me siento contenta porque hasta el 
momento he aprendido y entendido las clases”. 
 
La actividad de aula basada en Ciencia Tecnología, Sociedad y Ambiente (CTSA) no generó 
cambios importantes en su autopercepción en  ninguna de las categorías motivacionales: 
intrínseca y extrínseca, como se observa en los ver gráficos 1 y 2 de los cuales se puede resaltar 
que: 
 
Su percepción de autoeficacia permaneció constante en un nivel medio lo que demuestra su 
motivación por el aprendizaje, pero presentó un incremento importante en tratar de aprender los 
contenidos sin importan su dificultad, en tratar de resolver sus tareas de manera individual y en su 
seguridad de obtener buenos resultados, lo que significa que percibe un mayor control sobre su 
aprendizaje (Pintrich & García,1993), ya que identifica sus autopercepciones de competencia y 
autodeterminación, seguridad de sus propias capacidades y habilidades cognitivas para aprender 
o realizar el trabajo del curso académico y esto conlleva a hacer uso de sus estrategias cognitivas 
de aprendizaje para mejorar su comprensión de la información, y obtener un mejor rendimiento 
académico (Pintrich, 1999) y a desempeñarse bien en las tareas de aprendizaje de la ciencia 
(Hsiao-L et al, 2005). 
 
Su inseguridad en el proceso de aprendizaje se evidencia con la respuesta suministrada de la 
pregunta 1.20 “¿Cómo llegas a saber que las respuestas que has escrito son correctas? Allí 





De igual manera lo expresa en la respuesta de la pregunta 1.24 “… ¿qué aprendiste? ¿Qué 
dificultades y qué fortalezas tuviste? ¿Qué te gustó o te disgustó? y sugerencias” allí responde: 
“En este taller tuve la oportunidad de responder lo que se o lo que se me venía a la cabeza, luego 
en grupo aclarar las respuestas, ahí es donde me daba cuenta si estaba tan perdida o no 
contestando”. 
 
Al evaluar las estrategias de aprendizaje activo de las que el estudiante hace uso para 
regular su cognición, se evidencia un uso módico de estas, con un leve incremento de manera 
global después de la aplicación de la actividad de aula, pero un importante incremento en 
características tales como usar diferentes estrategias e insistir para lograr aprender conceptos en 
ciencias, lo que trae como ventaja que la estudiante se predisponga mas por alcanzar las metas 
propuestas; si bien, estas conductas mejoran su motivación intrínseca porque estas disonancias 
cognitivas producen motivos por restablecer la consistencia cognitiva (Reeve, 1994).   
 
Desde su cognición, estos cambios se pueden consideran importantes porque al reconocer 
que su esfuerzo traerá buenos resultados, mejora su autopercepción de seguridad, motivación y le 
permite hacer uso de estas estrategias de aprendizaje autorregulado que le ayuda a “aprender y a 
usar estrategias cognitivas, a priorizar el conocimiento, a fijarse metas y mirar su conocimiento 
en función de estas; todos estos factores, conllevan al uso de estrategias activas de aprendizaje, al 
establecimiento y desarrollo de metas y finalmente mejorar su percepción frente a su 
autoeficacia” (Pintrich, 1999); de este modo, este aprendizaje autorregulado también involucra 
por parte de los estudiantes el uso de diversas estrategias cognitivas y meta cognitivas para 
controlar y regular su aprendizaje al igual que para la construcción de nuevos conocimientos 
basados en su entendimiento anterior (Hsiao-L. 2005).   
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Este uso de estrategias, se puede ver referenciado en las respuestas suministradas en las 
preguntas 1.13 y 2.20 “Describe en forma detallada cómo te sentiste en la clase de hoy” y 
“¿Cómo llegas a saber que las respuestas que has escrito son correctas?” en las que manifiesta 
que busca ayuda con otras personas para lograr aprender y en la manera que relaciona los 
conceptos que va estudiando: “Me sentí un poco presionada, ya que en algunas preguntas pedí 
ayuda a mis compañeros” y “por lo que he aprendido de la ley de Dalton, de Boyle y de Charles 
y como se relaciona temperatura, volumen, energía cinética, presión”. 
 
En cuanto a su percepción frente al valor del aprendizaje de las ciencias (la percepción 
individual de la importancia y relevancia de la tarea), desde el inicio y después de la actividad de 
aula permanece en un nivel medio, lo que significa que percibe y considera medianamente 
importante e interesante el aprendizaje de las ciencias para su vida y por ende es posible clasificar 
su nivel de motivación intrínseca y su comportamiento autorregulador moderado (Pintrich, 1999). 
Tras la aplicación de la actividad de aula, se evidencia una incremento significativo frente a su 
percepción de que el aprendizaje de las ciencias estimula sus pensamientos, lo que se puede 
expresar, en que el estudiante se involucre más en el propio aprendizaje y que utilice estrategias 
cognitivas más frecuentemente (Rianudo et al, 2003), en una mejor percepción y adquisición de 
las competencias de resolución de problemas, en la estimulación de su propio pensamiento y el 
encontrar la relevancia de la ciencia con la vida cotidiana además que este logro conlleva a 
mejorar su motivación por el aprendizaje de las ciencias (Hsiao-L, 2005). 
 
Al analizar los factores que influyen en su motivación hacia el desarrollo de metas, presentó 
un ascenso desde un nivel bajo o a un nivel medio, de allí se observa que la mayor variación 
corresponde a que la participación del estudiante en los cursos de ciencias se basa en la 
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percepción que tienen sobre él los demás compañeros y el docente. Es posible concluir que tras la 
actividad de aula, el estudiante poco hace uso de su establecimiento de metas basado en estas 
características y posiblemente sean otras orientaciones las que lo leven a esta formulación de 
planes. 
 
Su satisfacción frente al logro de las metas es mediana antes y después de la intervención 
con la actividad de aula, encontrando diferentes motivos que le brindan satisfacción en el 
cumplimiento de los objetivos propuestos en la actividad académica: identificarse con el curso, 
obtener buenas notas y resolver problemas difíciles, la aceptación de sus ideas por parte del 
profesor y de sus compañeros le generan una mediana satisfacción siendo estos factores valiosos 
ya que desempeñan un papel importante en su voluntad de aprender (Reeve, 1994) y a su vez esto 
conlleva a que la estudiante pueda “aplicar el máximo de energía y esfuerzo, mostrarse más 
imaginativo y creador, asumir mayor responsabilidad con respecto a su propio aprendizaje y tiene 
más probabilidades de recordar y consolidar el material nuevo con el que ya conocía” (Morse, 
1972). 
 
En el análisis de los factores ambientales que estimulan el aprendizaje, se reconoce que 
estos factores orientan positivamente en su motivación y cognición, catalogándolo en un nivel 
medio tanto antes como después de la intervención. Se pueden resaltar la importancia que brinda 
el estudiante al uso de diferentes métodos de enseñanza por parte del profesor como un factor 
motivante y que la orienta a mejorar sus estrategias cognitivas. Es claro que la disposición del 
profesor frente al estudiante es importante para el ya que el acompañamiento y la manera en que 
perciben los estudiantes la confianza y las buenas relaciones con el docente, permiten obtener 
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excelentes resultados en las labores académicas ya que se perciben que se espera de ellos 




De acuerdo al perfil motivacional de K_B_MEDIO, de los factores que influyen en su 
aprendizaje se puede concluir que:  
 
De acuerdo a su desempeño académico, los factores motivacionales que dirigen sus procesos 
cognitivos se encuentran ubicados en un nivel medio, sin embargo la actividad de aula enfocada 
en Ciencia, Tecnología, Sociedad y Ambiente tuvo un leve impacto de manera general generando 
incrementos en factores tales como autoeficacia, estrategias de aprendizaje activo, valoración de 
las ciencias, desarrollo de metas y ambiente estimulante de aprendizaje, mientras que solo 
presentó un leve descenso en el logro de meta. 
 
De manera general se evidencia que su percepción en el aprendizaje de las ciencias responde 
a su utilidad en el desarrollo de sus habilidades cognitivas, de sus capacidades y como un 
estimulo de sus pensamiento, razón que toma fuerza al encontrar mayor afinidad con su perfil ya 
que le permitió satisfacer sus necesidades de exploración, manipulación y examinación de la 
información e imposición de retos; de este modo se evidencia que la estudiante tiene todas las 
capacidades para superarse y hacer un buen uso de estrategias motivacionales y cognitivas pero 




Es posible concluir que el desempeño académico medio de la estudiante se ve reflejado de 
manera complementaria en el test de motivación y en sentido contrario con su perfil motivacional 
del cual presesenta caracteristicas de concienzudo, en la que según la estudiante su motivo por el 
aprendizaje de las ciencias es por la satisfacción de sus propias necesidades, pero su conducta 
ociosa, sosiega y a la vez menosprecia sus juicios sobre su capacidad para lograr ciertas metas o 
tareas con sus acciones en situaciones específicas (Schunk, 1985).  
 
Desde el pensamiento crítico, es posible reconocer su gran interés por aprender, por 
cuestionarse y buscar soluciones a sus propias dudas, pero posee mucha inseguridad a la hora de 
participar en las actividades académicas, sin embargo, hace un buen uso de estrategias cognitivas 
y metacognitivas comprometida consigo misma, pero tiene poca seguridad sobre sus capacidades 
(como se observa en la figura 14). Le interesa comprometerse con su aprendizaje e involucrar 
habilidades de orden superior como la inferencia, la interpretación, el análisis, la evaluación y la 
argumentación, que son posibles reconocer entre sus capacidades, estas  habilidades se 
identifican de manera mediana desde el inicio de la intervención didáctica en su perfil 
motivacional, así como en los resultados obtenidos del test SMTSL antes de iniciar con dicha 
intervención, sustentados en las respuestas entregadas en las narrativas y preguntas de cada 
actividad; aunque su inseguridad se presenta como un obstáculo, es posible reconocer que 
algunas habilidades se modificaron levemente como lo muestra la figura 15. De manera general, 
es posible reconocer una mejoría en su seguridad, su reflexión, razonamiento consiente, uso, 
recolección y evaluación de la información, su capacidad de escuchar, analizar y realizar juicios 








Figura 12: Análisis motivacional del estudiante K_B_MEDIO antes y despues de la aplicación de la actividad de aula basada en 
CTSA 








7.12.   Anexo 12.  
Análisis de la categoría motivacional del estudiante S_V_MEDIO 
 
Con el siguiente análisis se busca identificar cuáles son los motivos que dirigen la 
motivación del estudiante y el uso de estrategias cognitivas hacia el aprendizaje de la química, 
evaluada desde condiciones de desempeño académico en la escuela tradicional y el resultado que 
trae sobre estas orientaciones tras la aplicación de una actividad de aula basada en Ciencia, 
Tecnología, Sociedad y Ambiente (CTSA) cuyo objetivo es el de ayudar a los estudiantes a 
comprender conceptos de ciencias, entender la naturaleza de la ciencia y para que se den cuenta 
de la importancia de la ciencia y la tecnología en sus vidas. 
 
I. Análisis de la categoría motivación 
 
El análisis de la categoría motivación del estudiante se describe desde su perfil motivacional 
según Bacas & Díaz (1992), en el que se identifican los motivos o necesidades especiales que 
dirigen su aprendizaje y se complementa con el test de Hsiao et al (2005) en el que se mide la 
motivación de los estudiantes hacia el aprendizaje de la ciencias; allí se evalúan 6 escalas: 
autoeficacia, estrategias de aprendizaje activo, valor del aprendizaje de las ciencias, desarrollo y 
logro de metas y ambiente estimulante de aprendizaje. 
 





Como resultado de su autodescripción se presenta como un estudiante con perfil curioso que 
lo caracteriza como un alumno que le gustan las explicaciones bien fundamentadas, realizar 
trabajos adicionales extra clase de manera individual, ya que considera que puede mejorar lo 
aprendido y esto le permite superarse y esforzarse. Su prioridad esta en auto superarse antes de 
obtener una buena nota u otras orientaciones externas para que lo motiven. 
 
Tabla 14.  
Descripción del perfil motivacional del estudiante S_V_MEDIO 
Perfil + Justificación  Perfil - Justificación  Propia descripción  
B:  
Curioso 
Por que no hay 
nada mejor que la 
explicación de un 
profesor que 
conoce el tema y 
el mejor metodo 
para trabajar lo 
aprendido es solo 
en casa, asi cada 
uno se enfrenta 
con sus problemas. 
D:  
 Buscador de 
éxito 




prefiero un 3.0 que 
me haya solicitado 
mucho esfuerzo que 
un 5 casi regalado.  
Pues él no esta por 
superarse si no por 
las notas. 
A S_V le gusta que el 
profesor desarrolle todo el 
tema en clase y ponga un 
taller para realizar en clase 
y en casa de manera 
indvidual para 
posteriormente ponerlo en 
comun y realizar un 
excelente examen.  A el le 
gusta superarse y realizar 
problemas que lo hagan 






A continuación se presenta un análisis de los resultados ostentados por el estudiante sobre su 
motivación antes y después de la aplicación de la actividad de aula orientada en CTSA, estos 
resultados se obtienen tras la aplicación del test de Hsiao et al (2005). 
 
a. Antes de iniciar las actividades de aula. 
 
De sus orientaciones motivacionales intrínsecas:  
 
El estudiante presentaba una percepción media-alta frente al valor del aprendizaje de las 
ciencias, sin una percepción clara de la importancia del aprendizaje de las ciencias para su vida, 
pero considera muy importante su utilidad en el estimulo de sus pensamientos y que le permite 
resolver problemas (preguntas 16- 20): 
 
“Yo creo que el aprendizaje de la ciencia es importante porque lo puedo usar en mi vida 
cotidiana” (5,6);“Yo creo que el aprendizaje de la ciencia es importante porque estimula mis 
pensamientos” (8,4); “En la ciencia, creo que es importante aprender a resolver problemas” 
(7,0); “En la ciencia, creo que es importante participar en las actividades de investigación” 
(5,0); “aprender ciencia es importante porque me permite satisfacer mi propia curiosidad” 
(6,0). 
 
Frente a su percepción de autoeficacia se ubica en un nivel superior, en especial que 
considera mucha seguridad de lograr la comprensión de los temas sin importar la dificultad, es 
persistente y se esfuerza, y a su vez reconoce que de este modo es posible obtener buenos 
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resultados, aunque tiene mediana seguridad frente a obtener buenas notas y evita hacer tareas 
difíciles (preguntas 1-7): 
 
“Estoy seguro de que puedo aprender conceptos científicos sin importar si son fáciles o 
difíciles” (10,0);“Estoy seguro de que puedo  comprender conceptos difíciles en ciencias” 
(10,0); “Estoy seguro de que puedo responder bien las pruebas y los exámenes de ciencias” 
(6,4); “Si me esfuerzo, aprenderé ciencias” (9,0); “Cuando una tarea de ciencias es muy difícil, 
insisto e incluso hago las partes dificultosas (3,0); “Cuando me ponen una tarea de ciencia, 
prefiero hacerlas yo mismo en vez de preguntarle a otras personas” (9,2); “Aunque el contenido 
de las ciencias me parece difícil, trato de aprenderlo” (9,2). 
 
El uso de sus estrategias de aprendizaje activo (autorregulación) está clasificado en un nivel 
intermedio, hace muy poco uso de ayudas con otras personas que lo orienten o de diferentes 
métodos para aprender; por otro lado, resalta que se esfuerza por aprender conceptos nuevos y 
que a su vez los va relacionando con los ya existentes (preguntas 8-15).   
 
“Cuando estudio nuevos conceptos de ciencia, trato de entenderlos” (8,4); “Para aprender 
nuevos conceptos de ciencias yo relaciono el concepto que estudio con mis experiencias 
anteriores” (5,0); “Cuando no logro entender un concepto de ciencias, yo busco nuevas maneras 
para estudiarlo y aprenderlo” (0,0); “Cuando no entiendo un concepto de ciencias, busco al 
profesor o a otras personas para que me aclaren las dudas” (1,6); “Cuando estoy estudiando, 
trato de relacionar los conceptos que voy aprendiendo” (7,2); “Cuando cometo un error, trato 
de encontrar por qué me equivoqué (6,2); “Cuando estoy estudiando y no entiendo un concepto 
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insisto hasta aprenderlo” (5,0); “Cuando un concepto que estudio está en contra de mis 
creencias, trato de encontrar por qué se contradicen”  (5,8). 
 
De sus orientaciones motivacionales extrínsecas 
 
El estudiante considera que el ambiente de aprendizaje influye medianamente en su 
motivación a aprender ciencias, ubicándolo en un nivel medio-alto, con un gran interés en 
participar en cursos de ciencias cuando el contenido es excitante y nuevo (preguntas 30-35). 
 
“Me gusta participar en un curso de ciencias cuando el contenido es excitante y nuevo” 
(10,0); “Me gustan más las ciencias cuando el profesor usa diferentes métodos de enseñanza” 
(3,6); “En los cursos de ciencias me gusta que el profesor me exija mucho” (5,0); “Estoy 
dispuesto a participar en este curso de ciencias porque el profesor me pone atención” (6,0); 
“Estoy dispuesto a participar en este curso de ciencias porque para mí es un reto” (5,0); “Me 
gustan más los cursos de ciencias cuando los estudiantes discuten en la clase acerca de lo que 
estudian” (6,0). 
 
Frente a su orientación hacia el desarrollo de metas, considera poco importante el 
establecimiento de estas ubicándolo en un nivel inferior, sus únicos intereses son obtener una 
buena nota en gran medida, seguido de desempeñarse mejor que otros estudiantes (21- 24). 
 
“Participo en los cursos de ciencias para obtener un buena nota” (8,4); “Participo en los 
cursos de ciencias para desempeñarme mejor que otros estudiantes” (6,0); “Participo en los 
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cursos de ciencias para que mis compañeros piensen que soy inteligente” (0,0);” En las clases 
de ciencias yo participo para llamar la atención del profesor” (0,0). 
 
Por otro lado en el logro de las metas, se ubica en un nivel superior, en especial que el 
estudiante tiene gran satisfacción cuando una vez culminado el curso ha obtenido una buena nota, 
resuelve problemas difíciles, y cuando el profesor acepta sus ideas, así mismo, su identificación 
con el curso lo motiva medianamente y poco le interesa la aceptación por parte de otros 
estudiantes (preguntas 25 – 29). 
 
“Durante un curso de ciencias, me siento más satisfecho cuando obtengo una buena 
calificación” (10,0); “Me siento más satisfecho cuando me identifico con el tema del curso de 
ciencias” (6,0); “Durante el curso de ciencias, me siento bien cuando puedo resolver problemas 
difíciles” (9,8); “Durante el curso de ciencias, me siento bien cuando el profesor acepta mis 
ideas” (7,4); “Durante el curso de ciencias, me siento bien cuando otros estudiantes aceptan mis 
ideas” (2,8). 
 
b. Después de las actividades de aula. 
 
De sus orientaciones motivacionales intrínsecas:  
 
El estudiante no presentó cambios importantes en su percepción frente al valor del 
aprendizaje de las ciencias, continuando en nivel medio-alto, pero con una mayor percepción de 
que este le permite satisfacer sus propias curiosidades y una leve reducción frente al estimulo de 




“Yo creo que el aprendizaje de la ciencia es importante porque lo puedo usar en mi vida 
cotidiana” (5,6). “Yo creo que el aprendizaje de la ciencia es importante porque estimula mis 
pensamientos” (8,4), “En la ciencia, creo que es importante aprender a resolver problemas” 
(7,0), “En la ciencia, creo que es importante participar en las actividades de investigación” 
(5,0), “aprender ciencia es importante porque me permite satisfacer mi propia curiosidad” (6,0). 
 
Después de la actividad de aula, su percepción en cuanto a su autoeficacia, tuvo un leve 
incremento continuando en un nivel superior de manera general, pero incrementos significativos 
en cuanto a insistir hasta resolver problemas difíciles y que ahora siente mayor seguridad de 
resolver bien las pruebas; a su vez presentó una reducción importante en que su esfuerzo lo lleve 
a aprender ciencias (preguntas 1-7). 
 
“Estoy seguro de que puedo aprender conceptos científicos sin importar si son fáciles o 
difíciles” (10,0); “Estoy seguro de que puedo comprender conceptos difíciles en ciencias” 
(10,0);” Estoy seguro de que puedo responder bien las pruebas y los exámenes de ciencias” 
(6,4); “Si me esfuerzo, aprenderé ciencias” (9,0); “Cuando una tarea de ciencias es muy difícil, 
insisto e incluso hago las partes dificultosas (3,0); “Cuando me ponen una tarea de ciencia, 
prefiero hacerlas yo mismo en vez de preguntarle a otras personas” (9,2); “Aunque el contenido 
de las ciencias me parece difícil, trato de aprenderlo” (9,2). 
 
El uso de sus estrategias de aprendizaje activo (autorregulación) después de la actividad de 
aula, continua en un nivel medio sin modificaciones importantes de manera general, a excepción 
de un incremento importante en el uso de diferentes estrategias para entender los temas o en 
338 
 
buscar ayuda con terceros y una reducción frente a insistir para tratar de entender conceptos 
nuevos (preguntas 8-15).   
 
“Cuando estudio nuevos conceptos de ciencia, trato de entenderlos” (6,0); “Para aprender 
nuevos conceptos de ciencias yo relaciono el concepto que estudio con mis experiencias 
anteriores” (5,6); “Cuando no logro entender un concepto de ciencias, yo busco nuevas maneras 
para estudiarlo y aprenderlo” (4,6); “Cuando no entiendo un concepto de ciencias, busco al 
profesor o a otras personas para que me aclaren las dudas” (5,8); “Cuando estoy estudiando, 
trato de relacionar los conceptos que voy aprendiendo” (6,0); “Cuando cometo un error, trato 
de encontrar por qué me equivoqué (5,4); “Cuando estoy estudiando y no entiendo un concepto 
insisto hasta aprenderlo” (4,8); “Cuando un concepto que estudio está en contra de mis 
creencias, trato de encontrar por qué se contradicen” (4,6). 
 
De sus orientaciones motivacionales extrínsecas  
 
Después de la actividad de aula, la percepción que tiene la estudiante frente al resultado que 
causa el ambiente de aprendizaje en su motivación y cognición, continua en un nivel medio alto 
sin modificaciones importantes, excepto por un elevado incremento en cuanto al uso de diferentes 
métodos de enseñanza por parte del profesor y una gran reducción en la importancia de que el 
contenido del curso se excitante o nuevo (preguntas 30-35). 
 
“Me gusta participar en un curso de ciencias cuando el contenido es excitante y nuevo” 
(5,0); “Me gustan más las ciencias cuando el profesor usa diferentes métodos de enseñanza” 
(10,0); “En los cursos de ciencias me gusta que el profesor me exija mucho” (5,0); “Estoy 
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dispuesto a participar en este curso de ciencias porque el profesor me pone atención” (5,6); 
“Estoy dispuesto a participar en este curso de ciencias porque para mí es un reto” (5,4); “Me 
gustan más los cursos de ciencias cuando los estudiantes discuten en la clase acerca de lo que 
estudian” (5,0). 
 
Frente a su orientación hacia el desarrollo de metas, no presentó ningún cambio un ascenso 
pasando de un nivel bajo a un nivel medio en el que sus intereses frente a su participación en los 
cursos de ciencias se movilizaron en especial a nivel social como la percepción de los demás 
estudiantes y así mismo, se evidencia que la prioridad de sus motivos es la adquisición de una 
buena nota (Preguntas 21- 24). 
 
 “Participo en los cursos de ciencias para obtener un buena nota” (10,0); “Participo en los 
cursos de ciencias para desempeñarme mejor que otros estudiantes” (5,6); “Participo en los 
cursos de ciencias para que mis compañeros piensen que soy inteligente” (5,6); En las clases de 
ciencias yo participo para llamar la atención del profesor (0,2). 
 
Por otro lado en el logro de las metas, presentó un leve ascenso permaneciendo en un nivel 
superior la valoración de los motivos que lo movilizan a estudiar ciencias, pero sus prioridades 
son el resolver problemas difíciles y obtener una buena nota.  Después de la actividad de aula, el 
cambio más importante fue su percepción frente a que los demás estudiantes acepten sus ideas. 
(Preguntas 25- 29). 
 
“Durante un curso de ciencias, me siento más satisfecho cuando obtengo una buena 
calificación” (10,0); “Me siento más satisfecho cuando me identifico con el tema del curso de 
340 
 
ciencias” (5,4); “Durante el curso de ciencias, me siento bien cuando puedo resolver problemas 
difíciles” (9,6); “Durante el curso de ciencias, me siento bien cuando el profesor acepta mis 
ideas” (5,4); “Durante el curso de ciencias, me siento bien cuando otros estudiantes aceptan mis 
ideas” (7,0). 
 
II. Discusión de resultados 
 
El estudiante se cataloga con un nivel de competencia medio de acuerdo a su desempeño 
académico, esta clasificación se relaciona adecuadamente con su autodescripción presentada en el 
test de Bacas & Díaz (1992) como un alumno con perfil Curioso, en el que se identifica que el 
motivo que dirige su aprendizaje es el de buscar satisfacer su propia curiosidad, aprender sobre 
nuevos sucesos que le gusta el trabajo práctico, examinar, explorar y manipular la información, 
que le gusta el aprendizaje por descubrimiento aún que a su vez presenta algunas características 
del perfil Concienzudo en especial que prefiere en algunos casos la enseñanza tradicional y las 
instrucciones claras y precisas (Díaz & Kempa, 1991), tal y como argumenta ambos perfiles en 
las siguientes auto descripciones: 
 
“No hay nada mejor que la explicación de un profesor que conoce el tema y el mejor 
metodo para trabajar lo aprendido es solo en casa, asi cada uno se enfrenta con sus problemas” 
y “A S_V le gusta que el profesor desarrolle todo el tema en clase y ponga un taller para 
realizar en clase y en casa de manera indvidual para posteriormente ponerlo en común y 





De manera complementaria con su perfil motivacional, el test de Hsiao et al (2005) y las 
respuestas suministradas en la actividad de aula muestra que sus características coinciden con su 
perfil Curioso y emergen características del perfil concienzudo, ya que desde su descripción 
inicial presentaba unos niveles superiores y medio altos en cuanto a su autoeficacia, estrategias de 
aprendizaje activo, valoración del aprendizaje de las ciencias, logro de meta y ambiente 
estimulante de aprendizaje, mientras que en su orientación sobre desarrollo de meta se 
posicionaba en un nivel bajo pero presentó una variación positiva ubicándolo en un nivel medio 
después de la intervención. A continuación se describen algunas características que coinciden con 
la descripción de Tamayo (2009), basado en Bacas & Díaz (1992), de las que se pueden resaltar 
las siguientes (del perfil curioso y concienzudo): 
 
Características de alumno curioso: 
 
 “Gran interés por aprender sucesos y fenómenos científicos…”. 
 “Inclinación a examinar, explorar y manipular la información”. 
 “obtiene satisfacción como consecuencia de esa exploración y manipulación”. 
 “Prefiere estar envuelto activamente en su aprendizaje”. 
  “Le gusta descubrir, buscar información, tomar decisiones, etc” 
 
Características de alumno concienzudo: 
 
  “Desea de hacer aquello que está bien y evitar lo que está mal”. 
 “Incapacidad para saber cuándo ha cumplido perfectamente con sus obligaciones”. 
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 “Necesita soporte externo”. 
 “Falta de confianza en sí mismo…” 
 “Prefiere métodos de enseñanza con objetivos claros y precisos”. 
 “Prefiere la enseñanza tradicional”. 
 
Su afinidad por la enseñanza tradicional, tal y como lo expresa en la pregunta 1.24 donde se 
le pide expresar “¿qué te gustó o te disgustó? y sugerencias” expresando “no me gusta este 
método de aprender, pues acostumbro a la clase teórica dictada por el profesor y la aclaración 
de dudas”. 
 
Su inseguridad se ve reflejada al resolver la pregunta 1.20 de la actividad de aula “¿Cómo 
llegas a saber que las respuestas que has escrito son correctas? Allí expresa “Es una simple 
deducción teniendo en cuenta los factores anteriores pero no estoy seguro que mi respuesta sea 
correcta”. 
 
Por último, es posible notar el poco interés que tiene frente a realizar esfuerzos e insistir para 
lograr el desarrollo de tareas y de su propio aprendizaje tal y como lo describe en el numeral 
3.22: “¿Cómo te pareció la actividad presentada?” expresando “…me pareció más compleja y 
tuve que realizar más esfuerzos para poder resolverla, no me siento seguro de mis respuestas…”. 
 
Con respecto a la intervención de la actividad de aula basada en Ciencia, Tecnología, 
Sociedad y Ambiente (CTSA) trajo un leve incremento en su autopercepción en todas las 
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categorías motivacionales: intrínseca y extrínseca, como se observa en las figuras1 y 2 y de los 
cuales se puede resaltar que: 
 
Su percepción de autoeficacia se encuentra en un nivel medio-alto, al igual que sus 
autopercepciones de competencia y autodeterminación, ya que posee seguridad de sus propias 
capacidades y habilidades frente al control sobre su aprendizaje (Pintrich & García, 1993), ha  
incrementado su persistencia en la resolución de problemas y desarrollado una mayor seguridad 
frente a responder bien las pruebas y los exámenes de ciencias. Estos resultados demuestran que 
su motivación por el aprendizaje de las ciencias es una orientación intrínseca lo que determina las 
tareas que elige, las metas que se propone, la planificación, esfuerzo y persistencia de las 
acciones encaminadas a dicha meta (Huertas, 1997), es por esto que su desempeño es escaso en 
las tareas de aprendizaje de la ciencia (Hsiao-L et al, 2005).  
 
Esta percepción de su seguridad fue fortaleciendo al avanzar en la actividad de aula, en la 
pregunta 1.13 se evidencia esto: “Describe en forma detallada cómo te sentiste en la clase de 
hoy” allí resuelve “Me sentí bien, pues ya me he acostumbrado a estos formularios y estoy más 
seguro de mis respuestas ya que en el primer bloque de trabajo cambié mis respuestas en 
numerosas ocasiones por estar inseguro”. 
 
Al finalizar con la intervención, se evidencia como se ha fortalecido su seguridad en el 
aprendizaje de las ciencias y de responder bien en las pruebas tal y como lo expresa con la 
respuesta suministrada de la pregunta 3.12: “¿Cómo te sentiste en la clase de hoy?” Allí expresa 
“Hoy en clase me sentí muy cómodo… Además mis respuestas no se alejan a las ideas 




Al evaluar las estrategias de aprendizaje activo de las que el estudiante hace uso para 
regular su cognición, se evidencia un uso moderado de estas, con un leve incremento de manera 
global después de la aplicación de la actividad de aula, pero un importante incremento en 
características tales como usar nuevas estrategias para comprender conceptos y el uso de apoyo 
en el profesor para aclarar dudas, lo que trae como ventaja que el estudiante se predisponga un 
poco mas por alcanzar las metas propuestas; si bien, estas conductas mejoran su motivación 
intrínseca porque estas disonancias cognitivas producen motivos por restablecer la consistencia 
cognitiva (Reeve, 1994). 
 
Desde su cognición, estos cambios se pueden considerar importantes por que mejoran su 
autopercepción de seguridad y motivación; a su vez le permite hacer uso de estas estrategias de 
aprendizaje autorregulado que ayudan al estudiante a “aprender y a usar estrategias cognitivas, a 
priorizar el conocimiento, a fijarse metas y mirar su conocimiento en función de estas, todos estos 
factores, lo conllevan al uso de estrategias activas de aprendizaje, al establecimiento y desarrollo 
de metas y finalmente mejorar su percepción frente a su autoeficacia” (Pintrich, 1999), así 
mismo, este aprendizaje autorregulado también involucra por parte de los estudiantes el uso de 
diversas estrategias cognitivas y meta cognitivas para controlar y regular su aprendizaje al igual 
que para la construcción de nuevos conocimientos basados en su entendimiento anterior (Hsiao-L 
et al, 2005).  
 
En la pregunta 1.24, se puede notar que el estudiante cede un poco en el nuevo método de 
aprendizaje propuesto, pero que le ha generado disonancias al alejarse del método tradicional: 
“¿qué dificultades y qué fortalezas tuviste?¿qué te gustó o te disgustó? y sugerencias” allí 
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expresa que ha obtenido buenos resultados mediante el uso de estas nuevas estrategias de 
aprendizaje “Es presionante tener que llenar y especificar numerosas ocasiones todas mis ideas, 
pero he aprendido a expresarme y he comprendido nuevas ideas sobre física y química”. 
 
En la pregunta 2.20 y 3.12: “¿Cómo llegas a saber que las respuestas que has escrito son 
correctas?” y “¿Cómo te sentiste en la clase de hoy?” hace referencia al uso de experiencias y 
conceptos anteriores para ir aprendiendo y resolver los talleres, además de el uso de otros 
métodos para resolver sus inquietudes tal y como exclama “Supongo que por la experiencia 
corporal bajo condiciones climáticas frías y la reacción de mis pulmones y la dificultad 
respiratoria deduje que se contraen y las partículas se realizan respecto a la temperatura 
ambiente, pero debería de investigar para confirmar mi hipótesis” y “Hoy en clase me sentí muy 
cómodo, porque como he dicho anteriormente me parece algo fácil de trabajar este tema ya que 
pienso que se unen todos los temas anteriores en este tema”. 
 
De manera similar identifica que la consulta con el docente puede ser una estrategia 
significativa para lograr su aprendizaje, tal y como lo expresa en la pregunta 3.41 “Realiza un 
plan para superar las dificultades en el proceso de aprendizaje de las leyes de los gases” de allí 
informa “Creo que para poder superar mis errores y dificultades es necesario exponer y 
dialogar el tema con un profesor para poder encontrar  mis puntos débiles que él me aclare los 
conceptos…”. 
 
En cuanto a su percepción frente al valor del aprendizaje de las ciencias (la percepción 
individual de la importancia y relevancia de la tarea), se evidencia que era media-alta antes y 
después de la intervención con la actividad de aula lo que significa que percibe y considera 
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importante e interesante el aprendizaje de las ciencias para su vida, lo que trae como 
consecuencia que su motivación intrínseca y su comportamiento autorregulador es también 
valioso (Pintrich, 1999).  
 
En vista de esta percepción positiva del aprendizaje de las ciencias es posible que el 
estudiante se involucre más en el propio aprendizaje y que utilice estrategias cognitivas más 
frecuentemente (Rianudo et al, 2003), en una mejor percepción y adquisición de las competencias 
de resolución de problemas, en la estimulación de su propio pensamiento y el encontrar la 
relevancia de la ciencia con la vida cotidiana además que este logro conlleva a mejorar su 
motivación por el  aprendizaje de las ciencias. (Hsiao-L, 2005). 
 
En la pregunta 2.24 hace referencia a la satisfacción que le genera que el aprendizaje de la 
ciencia ya que la actividad le permite relacionarlo con otras asignaturas y a su vez esto conlleva a 
mejorar su nivel de motivación “¿qué aprendiste?¿qué dificultades y qué fortalezas tuviste?¿qué 
te gustó o te disgustó? y sugerencias” De allí se obtuvo que “…incluso ya me gusta la materia 
cosa que nunca antes había sentido estoy feliz ya que esto re fortaleció mis conocimientos en 
física y me ha sido de gran ayuda“. 
 
Al analizar los factores que influyen en su motivación hacia el desarrollo de metas, presentó 
un ascenso importante desde un nivel bajo o a un nivel medio, de allí se observa que la mayor 
variación corresponde a la obtención de buenas notas (propio del perfil concienzudo) y en la 
percepción que tienen sobre él los demás compañeros siendo estas orientaciones extrínsecas las 




Su satisfacción frente al logro de las metas, es alta antes y después de la intervención con la 
actividad de aula, sin que esta represente modificaciones importantes, esto conlleva a que el 
estudiante pueda “aplicar el máximo de energía y esfuerzo, mostrarse más imaginativo y 
creador, asumir mayor responsabilidad con respecto a su propio aprendizaje y tiene más 
probabilidades de recordar y consolidar el material nuevo con el que ya conocía”, (Morse, 
1972). 
 
Su satisfacción frente al logro de las metas, permanece en un nivel superior antes y después 
de la intervención con la actividad de aula, encontrando diferentes motivos que le brindan 
satisfacción en el cumplimiento de los objetivos propuestos en la actividad académica: su 
autopercepción de competencia, obtener una buena nota y resolver problemas difíciles son su 
mayor prioridad, en el caso de la aceptación de sus ideas por otros estudiantes tuvo un incremento 
significativo, probablemente por causa de las interacciones con sus compañeros que implica las 
diversas actividades que le permitieron construir el conocimiento; De este modo es posible 
afirmar que el dominio, la valoración de la tarea y resolver problemas difíciles, son factores 
valiosos ya que desempeñan un papel importante en su voluntad de aprender (Reeve, 1994) y a su 
vez esto conlleva a que el estudiante pueda “aplicar el máximo de energía y esfuerzo, mostrarse 
más imaginativo y creador, asumir mayor responsabilidad con respecto a su propio aprendizaje 
y tiene más probabilidades de recordar y consolidar el material nuevo con el que ya conocía” 
(Morse, 1972). 
 
El análisis de los factores ambientales que estimulan el aprendizaje, se reconoce que estos 
factores orientan medianamente en su motivación y cognición, tanto antes como después de la 
intervención. Después de esta actividad de aula se evidencia mayor importancia que brinda el 
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estudiante al uso de diferentes métodos de enseñanza por parte del profesor como un factor 
motivante y que lo orienta a mejorar sus estrategias cognitivas. Es claro que la dirección de la 
clase por parte del profesor juega quizás el papel más importante en la orientación motivacional 
del estudiante y por ende en la calidad de su aprendizaje (Reeve, 1994). 
 
Esta afinidad se puede notar en la respuesta otorgada al numeral 2.24 “…¿qué dificultades y 
qué fortalezas tuviste?¿qué te gustó o te disgustó? y sugerencias” de allí que “Me gusto el 
método nuevo que está siguiendo la profesora pues comprendí mucho más fácil la unidad y estoy 
aprendiendo más que en otra ocasión incluso ya me gusta la materia…” y “…me ha gustado que 
traiga mas explicación que las actividades anteriores ya que se me dificulta mucho formular las 
hipótesis únicamente con sus conocimientos además de todo lo anterior esta vez no tuve ninguna 
dificultad y entendí todo fácilmente sugiero que la clase siga con esta dinámica ya que me parece 




De acuerdo al perfil motivacional de S_V_MEDIO, de los factores que influyen en su 
aprendizaje se puede concluir que:  
 
El análisis comparativo entre su autodescripción de su modelo motivacional o sus 
preferencias de aprendizaje (Curioso), su desempeño académico (medio) y los factores 
motivacionales que dirigen sus procesos cognitivos (también en un nivel medio) evidencia que el 
estudiante tiene todas las capacidades para superarse y hacer un buen uso de estrategias 
motivacionales y cognitivas pero prefiere no esforzarse y seguir aquellas orientaciones que le 
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generen poco esfuerzo lejos de la necesidad de encontrar una mejora continua, tal y como lo 
describe el perfil Concienzudo contrario al perfil descrito en su perfil motivacional Curioso 
(Bacas & Díaz). 
 
Para este caso, la actividad de aula enfocada en Ciencia, Tecnología, Sociedad y Ambiente 
tuvo un impacto importante en todas sus orientaciones motivacionales de manera general, en 
cuanto a su autoeficacia, autorregulación, valor del aprendizaje de la ciencia, desarrollo y logro 
de meta y ambiente estimulante de aprendizaje, ahora siente más seguridad frente al aprendizaje 
de las ciencias y en obtener buenos resultados, mejoraró el uso de estrategias para la construccion 
de conocimientos mediante el apoyo por parte del docente y sus compañeros, pero coninua 
reflejando su poco interes por comprometerse y esforzarse para cumplir sus metas (ver figuras 16 
y 17). 
 
De este modo, se concluye que el desempeño académico medio del estudiante se ve reflejado 
de manera complementaria en el test de motivación y la descripción de su perfil, en la que el 
estudiante poco se motiva mediante la satisfacción de sus propias necesidades y que la actividad 
de aula ha sido de gran ayuda para mejorar estas caracteristicas (ver figuras 16 y 17). 
 
Desde el pensamiento crítico, es posible reconocer su gran interés por aprender, por 
cuestionarse y buscar soluciones a sus propias dudas, pero posee mucha inseguridad a la hora de 
participar en las actividades académicas, sin embargo, hace un buen uso de estrategias cognitivas 
y metacognitivas comprometida consigo misma, pero tiene poca seguridad sobre sus capacidades 
(como se observa en la figura 16). Le interesa comprometerse con su aprendizaje e involucrar 
habilidades de orden superior como la inferencia, la interpretación, el análisis, la evaluación y la 
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argumentación, que son posibles reconocer entre sus capacidades, esta habilidades se identifican 
de manera mediana desde el inicio de la intervención didáctica en su perfil motivacional, así 
como en los resultados obtenidos del test SMTSL antes de iniciar con dicha intervención, 
sustentados en las respuestas entregadas en las narrativas y preguntas de cada actividad; aunque 
su inseguridad se presenta como un obstáculo, es posible reconocer que algunas habilidades se 
modificaron levemente como lo muestra la figura 17. De manera general, es posible reconocer 
una mejoría en su seguridad, su reflexión, razonamiento consiente, uso, recolección y evaluación 










Figura 14: Análisis motivacional del estudiante S_V_MEDIO antes y después de la aplicación de la actividad de aula basada en 
CTSA 





7.13.  Anexo 13 
Análisis de la categoría motivacional de estudiante S_R_BAJO. 
 
Con el siguiente análisis se busca identificar cuáles son los motivos que dirigen la 
motivación del estudiante y el uso de estrategias cognitivas hacia el aprendizaje de la química, 
evaluada desde condiciones de desempeño académico en la escuela tradicional y el resultado que 
trae sobre estas orientaciones tras la aplicación de una actividad de aula basada en Ciencia, 
tecnología, Sociedad y Ambiente (CTSA) cuyo objetivo es el de ayudar a los estudiantes a 
comprender conceptos de ciencias, entender la naturaleza de la ciencia y para que se den cuenta 
de la importancia de la ciencia y la tecnología en sus vidas. 
 
I. Análisis de la categoría motivación 
 
El análisis de la categoría motivación del estudiante se describe desde su perfil motivacional 
según Bacas & Díaz (1992), en el que se identifican los motivos o necesidades especiales que 
dirigen su aprendizaje y se complementa con el test de Hsiao et al (2005) en el que se mide la 
motivación de los estudiantes hacia el aprendizaje de la ciencias; allí se evalúan 6 escalas: 
autoeficacia, estrategias de aprendizaje activo, valor del aprendizaje de las ciencias, desarrollo y 
logro de metas y ambiente estimulante de aprendizaje. 
 
La tabla 15 representa los resultados del test de perfil motivacional de la autodescripción del  
estudiante. 
 
Como resultado de su autodescripción se presenta como un estudiante con perfil 
concienzudo que lo categoriza como un estudiante al que le gustan las cosas claras, practicas y 
realizarlas en el salón de clase y considera que es importante hacerlo tanto de manera individual 





 Descripción del perfil motivacional del estudiante S_R_ BAJO 
Perfil + Justificación Perfil - Justificación Propia descripción 
B:   
Curioso 
Es uno que le gusta 
las cosas claras y 
que la profesora no 
se alargue mucho 
en el tema si ya 
todo está claro y 





A:   
Social 
Porque uno siempre 
debe estar de las dos 
partes y pues uno 
trabajar solo 
desarrolla mas sus 
capacidades ya que en 
un trabajo 
determinado como 
profesional no va a 
tener un grupo que 
piense por el 
Soy una persona que le gusta 
estudiar solo pero a la vez soy 
muy sociable si se trata de 
amistad me gustan las 
actividades practicas que lo 
pongan a pensar un poco y 
después relacionarlos con los 
demás me gusta que cuando hago 
algo bien me alaguen y me 
motivan a hacer cosas más 
positivas para mi vida 
Fuente: Elaboración del autor 
 
A continuación se presenta un análisis de los resultados ostentados por el estudiante sobre su 
motivación antes y después de la aplicación de la actividad de aula orientada en CTSA, estos 
resultados se obtienen tras la aplicación del test de Hsiao et al (2005). 
 
a. Antes de iniciar las actividades de aula 
 
De sus orientaciones motivacionales intrínsecas:  
 
El estudiante presentaba una percepción mediana frente al valor del aprendizaje de las 
ciencias, en creencias como la utilidad en su vida cotidiana, para estimular sus pensamientos, en 
la resolución de problemas o en la satisfacción de sus curiosidades, tal y como  lo argumenta la 




“Yo creo que el aprendizaje de la ciencia es importante porque lo puedo usar en mi vida 
cotidiana” (6,2); “Yo creo que el aprendizaje de la ciencia es importante porque estimula mis 
pensamientos” (5,8); “En la ciencia, creo que es importante aprender a resolver problemas” 
(6,0); “En la ciencia, creo que es importante participar en las actividades de investigación” 
(3,8); “aprender ciencia es importante porque me permite satisfacer mi propia curiosidad” 
(6,0). 
 
Frente a su percepción de autoeficacia, tiene mediana seguridad frente a aprender conceptos 
de ciencias y muy poca sobre obtener resultados positivos en las pruebas, reconoce de igual 
manera que si se esfuerza podrá comprender, pero el esfuerzo que aplica por cumplir tareas es 
mediano (preguntas 1-7). 
 
“Estoy seguro de que puedo aprender conceptos científicos sin importar si son fáciles o 
difíciles” (5,8); “Estoy seguro de que puedo comprender conceptos difíciles en ciencias” (6,0); 
Estoy seguro de que puedo responder bien las pruebas y los exámenes de ciencias” (3,4);  Si me 
esfuerzo, aprenderé ciencias (6,6); “Cuando una tarea de ciencias es muy difícil, insisto e 
incluso hago las partes dificultosas (6,6); “Cuando me ponen una tarea de ciencia, prefiero 
hacerlas yo mismo en vez de preguntarle a otras personas” (6,6); “Aunque el contenido de las 
ciencias me parece difícil, trato de aprenderlo” (6,6). 
 
El uso de sus estrategias de aprendizaje activo (autorregulación) es medio, pues así mismo 
valora su esfuerzo por entender ciencias, como para relacionar los conceptos que va aprendiendo 
con otros conceptos y con sus experiencias, en el uso de nuevas maneras o individuos para 
entenderlos, incluyendo la persistencia y autoevaluación en búsqueda de sus errores (preguntas 8-
15).   
 
“Cuando estudio nuevos conceptos de ciencia, trato de entenderlos” (6,0); “Para aprender 
nuevos conceptos de ciencias yo relaciono el concepto que estudio con mis experiencias 
anteriores” (6,2); “Cuando no logro entender un concepto de ciencias, yo busco nuevas maneras 
para estudiarlo y aprenderlo” (5,8); “Cuando no entiendo un concepto de ciencias, busco al 
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profesor o a otras personas para que me aclaren las dudas” (6,0); “Cuando estoy estudiando, 
trato de relacionar los conceptos que voy aprendiendo” (6,0); “Cuando cometo un error, trato 
de encontrar por qué me equivoqué (6,2); “Cuando estoy estudiando y no entiendo un concepto 
insisto hasta aprenderlo” (6,0); “Cuando un concepto que estudio está en contra de mis 
creencias, trato de encontrar por qué se contradicen”  (6,0). 
 
De sus orientaciones motivacionales extrínsecas  
 
El estudiante considera que el ambiente de aprendizaje influye medianamente en su 
motivación a aprender ciencias, sus preferencias y participación son triviales cuando el contenido 
de ciencias es excitante y nuevo, cuando el profesor usa diferentes métodos de enseñanza y le 
pone atención y cuando se discute en clase sobre lo que estudian; poco le motiva cuando el curso 
representa un reto y que el docente le exija (preguntas 30-35). 
 
“Me gusta participar en un curso de ciencias cuando el contenido es excitante y nuevo” 
(6,2); “Me gustan más las ciencias cuando el profesor usa diferentes métodos de enseñanza” 
(6,2); “En los cursos de ciencias me gusta que el profesor me exija mucho” (3,9); “Estoy 
dispuesto a participar en este curso de ciencias porque el profesor me pone atención” (6,0); 
“Estoy dispuesto a participar en este curso de ciencias porque para mí es un reto” (3,6); “Me 
gustan más los cursos de ciencias cuando los estudiantes discuten en la clase acerca de lo que 
estudian” (6,4). 
 
Frente a su orientación hacia el desarrollo de metas, su motivación por participar en los 
cursos de ciencias se ve medianamente determinada por factores obtener una buena nota y 
desempeñarse mejor que otros. Mientras que no le interesa llamar la atención del profesor  
(preguntas 21- 24). 
 
“Participo en los cursos de ciencias para obtener un buena nota” (8,2); “Participo en los 
cursos de ciencias para desempeñarme mejor que otros estudiantes” (8,2); “Participo en los 
cursos de ciencias para que mis compañeros piensen que soy inteligente” (6,0); En las clases de 
ciencias yo participo para llamar la atención del profesor (1,0). 
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Por otro lado en el logro de las metas, el estudiante presenta una valoración media frente a 
los diferentes motivos que le generan satisfacción en el desarrollo del curso con una gran 
apreciación principalmente en la obtención de una buena nota, mientras que los demás motivos 
los clasifica en un nivel intermedio tales como su identificación con el curso, que este le permite 
resolver problemas difíciles; y aquellos relacionados a nivel social: que el profesor y los 
estudiantes acepten sus ideas (preguntas 25 – 29).  
 
“Durante un curso de ciencias, me siento más satisfecho cuando obtengo una buena 
calificación” (8,6); “Me siento más satisfecho cuando me identifico con el tema del curso de 
ciencias” (6,0); “Durante el curso de ciencias, me siento bien cuando puedo resolver problemas 
difíciles” (6,2);“Durante el curso de ciencias, me siento bien cuando el profesor acepta mis 
ideas” (6,2); “Durante el curso de ciencias, me siento bien cuando otros estudiantes aceptan mis 
ideas” (6,2). 
 
b. Después de las actividades de aula 
 
De sus orientaciones motivacionales intrínsecas:  
 
El estudiante el estudiante no presentó cambios importantes en su percepción frente al valor 
del aprendizaje de las ciencias, conservándose en un nivel medio frente en todos sus aspectos, 
sin embargo, se observó una leve reducción en cuanto a su percepción de la importancia de las 
ciencias en su vida cotidiana y como estimulo sus pensamientos (preguntas 16 - 19).   
 
“Yo creo que el aprendizaje de la ciencia es importante porque lo puedo usar en mi vida 
cotidiana” (6,2). “Yo creo que el aprendizaje de la ciencia es importante porque estimula mis 
pensamientos” (5,8), “En la ciencia, creo que es importante aprender a resolver problemas” 
(6,0), “En la ciencia, creo que es importante participar en las actividades de investigación” 
(3,8), “aprender ciencia es importante porque me permite satisfacer mi propia curiosidad” (6,0). 
 
Después de la actividad de aula, su percepción en cuanto a su autoeficacia, continúa en un 
nivel medio sin cambios importantes a nivel general, pero presentó una leve reducción en la 
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seguridad de que puede aprender conceptos en ciencias ubicándolo en un nivel bajo al igual que 
su seguridad frente a responder bien las pruebas y exámenes de ciencias (Preguntas 1-7):  
 
“Estoy seguro de que puedo aprender conceptos científicos sin importar si son fáciles o 
difíciles” (3,6); “Estoy seguro de que puedo comprender conceptos difíciles en ciencias” (6,2);  
Estoy seguro de que puedo responder bien las pruebas y los exámenes de ciencias” (3,2);  Si me 
esfuerzo, aprenderé ciencias (6,4); “Cuando una tarea de ciencias es muy difícil, insisto e 
incluso hago las partes dificultosas (6,4); “Cuando me ponen una tarea de ciencia, prefiero 
hacerlas yo mismo en vez de preguntarle a otras personas” (6,4); “Aunque el contenido de las 
ciencias me parece difícil, trato de aprenderlo” (6,0). 
 
El uso de sus estrategias de aprendizaje activo (autorregulación) continúa en un nivel medio 
pero con una leve reducción en cuanto a su dedicación frente a insistir para aprender cuando no 
entiende un concepto (preguntas 8-15).   
 
“Cuando estudio nuevos conceptos de ciencia, trato de entenderlos” (6,2); “Para aprender 
nuevos conceptos de ciencias yo relaciono el concepto que estudio con mis experiencias 
anteriores” (6,4); “Cuando no logro entender un concepto de ciencias, yo busco nuevas maneras 
para estudiarlo y aprenderlo” (5,8); “Cuando no entiendo un concepto de ciencias, busco al 
profesor o a otras personas para que me aclaren las dudas” (6,0); “Cuando estoy estudiando, 
trato de relacionar los conceptos que voy aprendiendo” (6,2); “Cuando cometo un error, trato 
de encontrar por qué me equivoqué (6,4); “Cuando estoy estudiando y no entiendo un concepto 
insisto hasta aprenderlo” (3,6); “Cuando un concepto que estudio está en contra de mis 
creencias, trato de encontrar por qué se contradicen” (6,2). 
 
De sus orientaciones motivacionales extrínsecas  
 
Después de la actividad de aula, la percepción que tiene la estudiante frente al resultado que 
causa el ambiente de aprendizaje en su motivación y cognición, no presentó modificaciones 
importantes en ninguna de sus orientaciones, permaneciendo en un nivel medio, con unos leves 
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cambios en cuanto a una reducción en la importancia que el profesor le preste atención y un leve 
incremento en que el curso de ciencia sea un reto. (Preguntas, 30-35). 
 
“Me gusta participar en un curso de ciencias cuando el contenido es excitante y nuevo” 
(6,2); “Me gustan más las ciencias cuando el profesor usa diferentes métodos de enseñanza” 
(6,0); “En los cursos de ciencias me gusta que el profesor me exija mucho” (3,6); “Estoy 
dispuesto a participar en este curso de ciencias porque el profesor me pone atención” (4,0); 
“Estoy dispuesto a participar en este curso de ciencias porque para mí es un reto” (6,0); “Me 
gustan más los cursos de ciencias cuando los estudiantes discuten en la clase acerca de lo que 
estudian” (6,2). 
 
Frente a su orientación hacia el desarrollo de metas, no presento cambios importantes 
continuando en un nivel medio- bajo pero su principal orientación continua siendo obtener una 
buena nota, mientras que los otros factores son percibidos como poco importantes. (Preguntas 21- 
24). 
 
 “Participo en los cursos de ciencias para obtener un buena nota” (6,2); “Participo en los 
cursos de ciencias para desempeñarme mejor que otros estudiantes” (3,8); “Participo en los 
cursos de ciencias para que mis compañeros piensen que soy inteligente” (4,0);” En las clases 
de ciencias yo participo para llamar la atención del profesor” (3,8). 
 
Por otro lado en el logro de las metas, permanece en un nivel medio la valoración de los 
motivos que lo movilizan a estudiar ciencias, todas estas orientaciones fueron valoradas en el 
mismo nivel, sin preferencia sobre alguna (Preguntas 25- 29). 
 
“Durante un curso de ciencias, me siento más satisfecho cuando obtengo una buena 
calificación” (5,8); “Me siento más satisfecho cuando me identifico con el tema del curso de 
ciencias” (6,0); “Durante el curso de ciencias, me siento bien cuando puedo resolver problemas 
difíciles” (6,0); “Durante el curso de ciencias, me siento bien cuando el profesor acepta mis 
ideas” (6,0); “ Durante el curso de ciencias, me siento bien cuando otros estudiantes aceptan 
mis ideas” (6,2). 
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II. Resultados obtenidos 
 
El estudiante se cataloga con un bajo nivel de competencia de acuerdo a su desempeño 
académico, esta clasificación guarda relación con la autodescripción presentada en el test de 
Bacas &  Díaz (1992) como un alumno con perfil concienzudo y con algunas características de 
buscador de éxito, en el que se identifica que el motivo que dirige su aprendizaje es el de obtener 
reconocimiento, lo cual considera posible mediante métodos de enseñanza con objetivos claros y 
precisos (Díaz & Kempa, 1991) tal y como lo argumenta al describirse: 
 
En cuanto al perfil que más le gusta: “Es uno que le gusta las cosas claras y que la 
profesora no se alargue mucho en el tema si ya todo está claro y mejor pasar el trabajo para 
empezar a solucionarlo en clase”. 
 
Otra característica que expresa, es que no muestra rechazo o preferencia por el aprendizaje 
por descubrimiento, tal y como explica en su propia descripción: “Soy una persona que le gusta 
estudiar solo…” y “me gustan las actividades prácticas que lo pongan a pensar un poco y 
después relacionarlos con los demás”. 
 
Su descripción también informa que su motivación está orientada a obtener reconocimiento 
de sus compañeros, característica del perfil buscador de éxito, tal y como lo afirma: 
 
“…me gusta que cuando hago algo bien me alaguen y me motivan a hacer cosas más 
positivas para mi vida”. 
 
De este modo, se identifica como un estudiante que “necesita soporte exterior (como 
alabanzas o afirmaciones del profesor)” y “necesita conseguir estima y prestigio del profesor y 
del resto de los compañeros, como consecuencia de la victoria alcanzada” (Tamayo, 2009).  Su 
poca autodeterminación por el aprendizaje y la búsqueda de reconocimiento y de obtener una 
buena nota trae como resultado su conducta, la selección de resultados y la línea de actuación que 




De manera complementaria con su perfil motivacional, el test de Hsiao et al (2005) y las 
respuestas suministradas en la actividad de aula muestra que sus características coinciden con su 
perfil, ya que desde su descripción inicial presentaba unos niveles medios en cuanto a su 
autoeficacia, estrategias de aprendizaje activo, valoración del aprendizaje de las ciencias y 
desarrollo de meta, logro de meta y ambiente estimulante de aprendizaje los cuales coinciden con 
la descripción de Tamayo (2009), basado en Bacas & Díaz (1992), de las que se pueden resaltar 
las siguientes características (del perfil concienzudo y buscador de éxito): 
 
 “Necesita conseguir estima y prestigio del profesor y del resto de los compañeros como 
consecuencia de la victoria alcanzadas”. 
 “Prefiere métodos de enseñanza con objetivos claros y precisos. 
  “Prefiere instrucciones claras y precisas, enseñanza tradicional, evaluación por parte del 
profesor, etc.” 
 Necesita de soporte externo. 
 
La actividad de aula basada en Ciencia Tecnología, Sociedad y Ambiente (CTSA) no trajo 
cambios importantes a nivel general en ninguna de las categorías motivacionales: intrínseca y 
extrínseca, tal y como se observa en los gráficos 1 y 2 y de los cuales se puede resaltar que:  
 
Su percepción de autoeficacia permaneció constante en un nivel intermedio desarrollando 
una mayor seguridad frente a resolver problemas difíciles, lo que significa que su percepción 
frente al control de su aprendizaje también es trivial (Pintrich & García, 1993), y en el mismo 
nivel identifica sus autopercepciones de competencia y autodeterminación, la seguridad de sus 
propias capacidades y habilidades cognitivas. Esto demuestra que su motivación por el 
aprendizaje de las ciencias es módico, al igual que su confianza frente a las habilidades 
cognitivas para aprender o realizar el trabajo del curso académico, en el uso de estrategias 
cognitivas de aprendizaje para su comprensión de la información y por ende se ve reflejado en los 
resultados de su rendimiento académico (Pintrich, 1999) y en el desempeño en las tareas de 




Así mismo es posible reportar que estos resultados demuestran no solo una autopercepción 
baja frente aprendizaje de las ciencias si no también que lo es también su motivación, de allí su 
rendimiento académico e inseguridad, pues busca una salida por la solución de menos esfuerzo, 
lo que determina el tipo de tareas que elige, las metas que se propone, la planificación, esfuerzo 
(el menor posible) y persistencia de las acciones encaminadas a dicha meta (mínima) según 
Huertas (1997), esto conlleva de igual manera a un desempeño escaso en las tareas de aprendizaje 
de la ciencia (Hsiao-L et al, 2005). 
 
En la pregunta 1.20 de la intervención de aula se refleja su inseguridad, al preguntársele 
“¿Cómo llegas a saber que las respuestas que has escrito son correctas?” Expresando su 
inseguridad frente a responder bien una prueba: “… tengo total seguridad que me equivoqué…”. 
 
Al evaluar las estrategias de aprendizaje de las que el estudiante hace uso para regular su 
cognición, se evidencia un uso módico de estas sin cambios después de la intervención con la 
actividad de aula, lo que determina su disposición por alcanzar las metas propuestas y la 
magnitud del uso de estrategias que utiliza el estudiante para regular su cognición, así como el 
uso de estrategias de gestión de recursos que utiliza para controlar su aprendizaje” (Pintrich, 
1999). Si bien, aunque los resultados del test no muestren resultados, se puede evidenciar que 
hace uso de sus estrategias cognitivas, tal y como se describe a continuación: 
 
En la repuesta suministradas a la pregunta 2.24 se puede observar que la actividad de aula 
pudo movilizar un poco el uso de sus estrategias de aprendizaje “…¿qué dificultades y qué 
fortalezas tuviste?¿qué te gustó o te disgustó? y sugerencias” allí expresa el uso de dos tácticas:  
encontrar el porqué de los errores y la búsqueda de otras personas para aclarar dudas “Lo visto en 
clase me parece muy chévere ya que uno se da cuenta que no sabe tanto de lo que se parece y 
que es bueno caer en el error para darse cuenta de las cosas y llegar a una respuesta verdadera 
también es bueno porque aprende uno a trabajar en grupo a discutir una pregunta alterarse ya 
que esto sirve para que cada uno entre en conciencia de lo que está respondiendo”. 
 
De igual manera en la pregunta 3.41 es posible evidenciar de nuevo la opción de buscar a 
otras personas para resolver sus inquietudes, tal y como expresa frente a la pregunta “realiza un 
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plan para superar las dificultades en el proceso de aprendizaje  de las leyes de los gases” su 
respuesta: “De la forma que podría solucionar estas dificultades es preguntando a la profesora 
mis dudas”. 
 
En cuanto a su percepción frente al valor del aprendizaje de las ciencias (la percepción 
individual de la importancia y relevancia de la tarea), se caracteriza en un nivel intermedio lo que 
significa que percibe y considera moderadamente importante e interesante el aprendizaje de las 
ciencias para su vida, así mismo es posible clasificar su nivel de motivación intrínseca y su 
comportamiento autorregulador,  Pintrich (1999). Como es de esperar, esta descripción muestra la 
forma en la que el estudiante se involucra en el propio aprendizaje y en el uso de estrategias 
cognitivas y su frecuencia (Rianudo et al, 2003), en la percepción y adquisición de las 
competencias de resolución de problemas, en la estimulación de su propio pensamiento y en la 
relevancia de la ciencia con la vida cotidiana, además de su motivación por el aprendizaje de las 
ciencias. (Hsiao-L et al, 2005). Es posible determinar su poco interés por la actividad de aula al 
reconocer que el estudiante no percibió de la importancia de la tarea, tiene poco interés personal 
en la tarea, y tampoco percibe el valor de la utilidad de la tarea para metas futuras, siendo estos 
3 componentes del valor de la tarea de gran importancia en el proceso de aprendizaje (Pintrich, 
1999). 
 
Al analizar los factores que influyen en su motivación hacia el desarrollo de metas, se 
encuentran en un nivel intermedio, en la que los motivos por los cuales el estudiante participa en 
el aprendizaje de la ciencias se enfocaba principalmente en obtener una buena nota, lo que 
corresponde  a las características determinadas en su perfil buscador de éxito, y a su vez es un 
reflejo de su poco interés por un aprendizaje significativo y por el dominio de la tarea con los 
estándares establecidos por cuenta propia.  
 
Su satisfacción frente al logro de las metas, permanece en un nivel intermedio De este modo 
se concluye que tras la actividad de aula el estudiante se ve motivado significativamente ya que 
sintió gran complacencia al participar en la actividad propuesta.  Sus niveles de satisfacción se 
incrementaron en todos sus aspectos: su percepción frente a la importancia de la tarea, sensación 
de competencia, expectativa de resultados (buenas notas) y aceptación  por parte del profesor y 
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sus compañeros. Así mismo, es posible que el estudiante se comprometa más con su aprendizaje 
y realice esfuerzos significativos para continuar con dichos logros tal y como lo describe a 
continuación en la pregunta 1.24: 
 
“Lo anterior me parece muy buen ejercicio porque salimos de la rutina de llegar al profesor y 
dictar la clase a cambiarla con un ejercicio de estos que más que un aprendizaje es una 
exploración a nuestros conocimientos obtenidos durante todo el bachillerato y además las 
dificultades fueron superadas gracias al material didáctico que posee el colegio y los profesores 
que dictan esta materia” 
 
Su satisfacción frente al logro de las metas, se ubica de igual manera en un nivel intermedio 
sin ningún privilegio por alguna orientación específica; lo que da indicio de sus poca satisfacción,  
interés, esfuerzo y “responsabilidad con respecto a su propio aprendizaje (Morse, 1972), lo que 
conlleva a su mediocre voluntad de aprender (Reeve, 1994).   
 
El análisis de los factores ambientales que estimulan el aprendizaje, se reconoce que estos 
factores orientan medianamente en su motivación y cognición, tanto antes como después de la 
intervención. Es evidente la importancia que brinda el estudiante al papel del profesor como un 
factor motivante y que la orienta a mejorar sus estrategias cognitivas, vale resaltar su importancia 
en la orientación motivacional del estudiante y por ende en la calidad de su aprendizaje (Reeve, 
1994). Otra característica que resalta es la discusión en clase de lo aprendido (perfil concienzudo) 
y en aquellas donde pueda encontrar éxito según sus actos (perfil Buscador de éxito), en este caso 
que la influencia de sus compañeros y docente se puede traducir como retos o metas que el 
estudiante se impone de manera individual lo que le permite orientar su motivación personal y 
fortalecen su autoconcepto, pero es claro que es posible construir conocimiento, ya que puede 
plantear sus inquietudes o dificultades con sus compañeros o docente, lo que conlleva a dialogar 







III. Conclusiones del análisis individual 
 
De acuerdo al perfil motivacional de S_R_BAJO, de los factores que influyen en su 
aprendizaje se puede concluir que:  
 
El análisis comparativo entre su autodescripción de su modelo motivacional o sus 
preferencias de aprendizaje (Sociable), su desempeño académico (bajo) y los factores 
motivacionales que dirigen sus procesos cognitivos (nivel medio) evidencia su afinidad por hacer 
las cosas fáciles, que el docente haga uso de diferentes estrategias y que se discuta en clase lo que 
se estudia para que el aprenda con mayor facilidad, evitando asi hacer mucho esfuerzo por 
comprender u aprender conceptos difíciles tal y como se puede observar en la figuras 8 y 9. 
 
Para este caso, la actividad de aula enfocada en Ciencia, Tecnología, Sociedad y Ambiente 
no trajo modificaciones importantes en ninguna de sus orientaciones, quizás porque el estudiante 
no encontró importancia a la actividad de aula, ni utilidad de esta y su interés personal frente a 
esta era poco Pintrich (1999), por lo cual ni su motivación ni su cognición se vio afectada, lo que 
posiblemente exprese su bajo rendimiento académico. 
 
Desde el pensamiento crítico, es posible reconocer su poco interés por aprender, por 
cuestionarse y buscar soluciones a sus propias dudas, pues sus intereses se enmarcan en factores 
sociales, más que de aprendizaje o desarrollo cognitivo, por la misma razón poco le interesan las 
actividades académicas y hacer esfuerzos mentales en el aprendizaje de las ciencias, poco hace 
uso de estrategias cognitivas y metacognitivas básicas sin comprometerse consigo mismo (como 
se observa en la figura 8). Por la relevancia en sus intereses sociales y poca satisfacción que le 
generan los aspectos académicos, es posible reconocer que poco le interesa involucrar habilidades 
de orden superior como la inferencia, la interpretación, el análisis, la evaluación y la 
argumentación tal y como es posible identificar en su perfil motivacional, así como en los 
resultados obtenidos del test SMTSL antes de iniciar con la intervención didáctica, sustentados en 
las respuestas entregadas en las narrativas y preguntas de cada actividad; aunque sus intereses por 
aprender ciencias son pocos, es posible reconocer que algunas habilidades se fueron modificando 
positivamente con la intervención didáctica como lo muestra la figura 9, como en la valoración 
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de la utilidad del aprendizaje de la química. De manera general, no es posible reconocer mejoras 
en el desarrollo de su pensamiento crítico, pues evidente la ausencia de modificaciones en 







Figura 16: Analisis motivacional del estudiante S_R_ BAJO antes y después de la aplicación de la actividad de aula basada en CTSA 








7.14. Anexo 14 
Análisis de la categoría motivacional del estudiante L_C_ BAJO 
 
Con el siguiente análisis se busca identificar cuáles son los motivos que dirigen la 
motivación del estudiante y el uso de estrategias cognitivas hacia el aprendizaje de la química, 
evaluada desde condiciones de desempeño académico en la escuela tradicional y el resultado que 
trae sobre estas orientaciones tras la aplicación de una actividad de aula basada en Ciencia, 
Tecnología, Sociedad y Ambiente (CTSA) cuyo objetivo es el de ayudar a los estudiantes a 
comprender conceptos de ciencias, entender la naturaleza de la ciencia y para que se den cuenta 
de la importancia de la ciencia y la tecnología en sus vidas. 
 
I. Análisis de la categoría motivación 
 
El análisis de la categoría motivación del estudiante se describe desde su perfil motivacional 
según Bacas & Díaz (1992), en el que se identifican los motivos o necesidades especiales que 
dirigen su aprendizaje y se complementa con el test de Hsiao et al (2005) en el que se mide la 
motivación de los estudiantes hacia el aprendizaje de la ciencias; allí se evalúan 6 escalas: 
autoeficacia, estrategias de aprendizaje activo, valor del aprendizaje de las ciencias, desarrollo y 
logro de metas y ambiente estimulante de aprendizaje. 
 






Tabla 16.  
Descripción del perfil motivacional del estudiante L_C_BAJO 
Perfil + Justificación Perfil - Justificación Propia descripción 
A:  
Social 
Es bueno conocer 
las opiniones de las 
demas personas, ya 
que esto nos puede 
enseñar cosas 
nuevas o tambien 





No me gusta quedarme 
siempre en el mismo 
tema, ademas es bueno 
conocer cosas nuevas sin 
importar si se desvian del 
tema planeado por el 
profesor o profesora 
A L_C le gusta aprender 
cosas nuevas sin importar que 
sea facil o dificil, le gusta 
hacer trabajo en grupo pero 
que cada persona del grupo 
aporte al trabajo pedido por el 
profesor o profesora, le gusta 
hacer trabajos sola 
unicamente e la asignatura 
que mas le gusta. 
 
Como resultado de su autodescripción se presenta como una estudiante con perfil Social, a 
la que le gusta realizar trabajos de manera individual solo en las asignaturas que más le llamen la 
atención, le gusta aprender cosas nuevas y el trabajo en equipo, en el que haya interacción con 
sus compañeros y aportes al conocimiento. Las orientaciones externas no son principal causa de 
movilización de su motivación. 
 
A continuación se presenta un análisis de los resultados ostentados por el estudiante sobre su 
motivación antes y después de la aplicación de la actividad de aula orientada en CTSA, estos 





a. Antes de iniciar las actividades de aula. 
 
De sus orientaciones motivacionales intrínsecas:  
 
La estudiante presentaba una orientación motivacional intrínseca media frente al valor del 
aprendizaje de las ciencias, en cuanto a que estimula sus pensamientos y satisface sus 
curiosidades, así mismo, considera medianamente importante resolver problemas y participar en 
actividades de investigación, mientras que tiene una clara percepción de la importancia del 
aprendizaje de las ciencias para su vida (preguntas 16- 20): 
 
“Yo creo que el aprendizaje de la ciencia es importante porque lo puedo usar en mi vida 
cotidiana” (8,8); “Yo creo que el aprendizaje de la ciencia es importante porque estimula mis 
pensamientos” (6,2); “En la ciencia, creo que es importante aprender a resolver problemas” 
(6,0); “En la ciencia, creo que es importante participar en las actividades de investigación” 
(6,0); “aprender ciencia es importante porque me permite satisfacer mi propia curiosidad” 
(6,0). 
 
Frente a su percepción de autoeficacia, se ubica en un nivel intermedio en todos los 
aspectos, excepto por la poca seguridad que tiene de obtener buenos resultados en los exámenes y 
pruebas de ciencias (preguntas 1-7): 
 
“Estoy seguro de que puedo aprender conceptos científicos sin importar si son fáciles o 
difíciles” (6,0); “Estoy seguro de que puedo  comprender conceptos difíciles en ciencias” (6,0); 
Estoy seguro de que puedo responder bien las pruebas y los exámenes de ciencias” (3,8);  Si me 
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esfuerzo, aprenderé ciencias (6,2); “Cuando una tarea de ciencias es muy difícil, insisto e 
incluso hago las partes dificultosas (6,2); “Cuando me ponen una tarea de ciencia, prefiero 
hacerlas yo mismo en vez de preguntarle a otras personas” (6,2); “Aunque el contenido de las 
ciencias me parece difícil, trato de aprenderlo” (6,2). 
 
En el uso de sus estrategias de aprendizaje activo (autorregulación) también se ha 
clasificado en un nivel intermedio en todos sus aspectos, muy poco se esfuerza por comprender 
por qué algunos conceptos se contradicen con sus creencias y a su vez resalta una notoria 
valoración  frente a insistir hasta aprender algún concepto que no comprende (preguntas 8-15).   
 
“Cuando estudio nuevos conceptos de ciencia, trato de entenderlos” (6,2); “Para aprender 
nuevos conceptos de ciencias yo relaciono el concepto que estudio con mis experiencias 
anteriores” (6,0); “Cuando no logro entender un concepto de ciencias, yo busco nuevas maneras 
para estudiarlo y aprenderlo” (6,0); “Cuando no entiendo un concepto de ciencias, busco al 
profesor o a otras personas para que me aclaren las dudas” (6,0); “Cuando estoy estudiando, 
trato de relacionar los conceptos que voy aprendiendo” (6,0); “Cuando cometo un error, trato 
de encontrar por qué me equivoqué (6,0); “Cuando estoy estudiando y no entiendo un concepto 
insisto hasta aprenderlo” (9,0); “Cuando un concepto que estudio está en contra de mis 
creencias, trato de encontrar por qué se contradicen” (3,4). 
 




El estudiante considera que el ambiente de aprendizaje influye medianamente en su 
motivación a aprender ciencias, pero resalta la inconformidad de que el profesor le exija mucho 
(preguntas 30-35). 
 
“Me gusta participar en un curso de ciencias cuando el contenido es excitante y nuevo” 
(6,0); “Me gustan más las ciencias cuando el profesor usa diferentes métodos de enseñanza” 
(6,0); “En los cursos de ciencias me gusta que el profesor me exija mucho” (3,8); “Estoy 
dispuesto a participar en este curso de ciencias porque el profesor me pone atención” (6,2); 
“Estoy dispuesto a participar en este curso de ciencias porque para mí es un reto” (6,0); “Me 
gustan más los cursos de ciencias cuando los estudiantes discuten en la clase acerca de lo que 
estudian” (6,2). 
 
Frente a su orientación hacia el desarrollo de metas, sus intenciones frente a participar en el 
curso de ciencias se ubican en un nivel bajo, pero con una mediana consideración por obtener una 
buena nota (preguntas 21- 24). 
 
“Participo en los cursos de ciencias para obtener un buena nota” (6,0); “Participo en los 
cursos de ciencias para desempeñarme mejor que otros estudiantes” (3,8); “Participo en los 
cursos de ciencias para que mis compañeros piensen que soy inteligente” (3,6);” En las clases 
de ciencias yo participo para llamar la atención del profesor” (3,4). 
 
Por otro lado en el logro de las metas, el estudiante tiene mayor motivación cuando una vez 
culminado el curso ha obtenido una buena nota, las demás orientaciones son ubicadas en un nivel 




“Durante un curso de ciencias, me siento más satisfecho cuando obtengo una buena 
calificación” (8,2); “Me siento más satisfecho cuando me identifico con el tema del curso de 
ciencias” (6,0); “Durante el curso de ciencias, me siento bien cuando puedo resolver problemas 
difíciles” (6,0); “Durante el curso de ciencias, me siento bien cuando el profesor acepta mis 
ideas” (6,0);  Durante el curso de ciencias, me siento bien cuando otros estudiantes aceptan mis 
ideas” (6,0). 
 
b. Después de las actividades de aula. 
 
De sus orientaciones motivacionales intrínsecas:  
 
El estudiante no presentó cambios importantes en su percepción frente al valor del 
aprendizaje de las ciencias, continuando en nivel medio, exhibió un leve aumento en la 
importancia de participar en actividades de investigación y una leve reducción en su percepción 
de lo importante que es el aprendizaje de las ciencias para su vida (preguntas 16 - 19).   
 
“Yo creo que el aprendizaje de la ciencia es importante porque lo puedo usar en mi vida 
cotidiana” (6,0). “Yo creo que el aprendizaje de la ciencia es importante porque estimula mis 
pensamientos” (6,0), “En la ciencia, creo que es importante aprender a resolver problemas” 
(6,2), “En la ciencia, creo que es importante participar en las actividades de investigación” 




Después de la actividad de aula, su percepción en cuanto a su autoeficacia, no presento 
ningún cambio de manera general permaneciendo en un nivel intermedio, solo hubo cambios en 
cuanto a que ahora siente mucha seguridad de resolver bien las pruebas e insistir hasta resolver 
problemas difíciles, mientras que presento una reducción importante en que su seguridad de 
aprender conceptos de ciencias  (preguntas 1-7): 
 
“Estoy seguro de que puedo aprender conceptos científicos sin importar si son fáciles o 
difíciles” (3,0); “Estoy seguro de que puedo comprender conceptos difíciles en ciencias” (5,0); 
Estoy seguro de que puedo responder bien las pruebas y los exámenes de ciencias” (5,4); Si me 
esfuerzo, aprenderé ciencias (7,0); “Cuando una tarea de ciencias es muy difícil, insisto e 
incluso hago las partes dificultosas (6,8); “Cuando me ponen una tarea de ciencia, prefiero 
hacerlas yo mismo en vez de preguntarle a otras personas” (7,0); “Aunque el contenido de las 
ciencias me parece difícil, trato de aprenderlo” (6,6). 
 
El uso de sus estrategias de aprendizaje activo (autorregulación) después de la actividad de 
aula, continua en un nivel medio sin modificaciones importantes de manera general, a excepción 
de un incremento importante en encontrar porque algunos conceptos se contradicen con sus 
creencias y una reducción equivalente frente a insistir para tratar de entender conceptos nuevos 
(preguntas 8-15).   
 
“Cuando estudio nuevos conceptos de ciencia, trato de entenderlos” (5,8); “Para aprender 
nuevos conceptos de ciencias yo relaciono el concepto que estudio con mis experiencias 
anteriores” (6,0); “Cuando no logro entender un concepto de ciencias, yo busco nuevas maneras 
para estudiarlo y aprenderlo” (5,8); “Cuando no entiendo un concepto de ciencias,  busco al 
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profesor o a otras personas para que me aclaren las dudas” (5,8); “Cuando estoy estudiando, 
trato de relacionar los conceptos que voy aprendiendo” (6,0); “Cuando cometo un error, trato 
de encontrar por qué me equivoqué (6,0); “Cuando estoy estudiando y no entiendo un concepto 
insisto hasta aprenderlo” (5,8);“Cuando un concepto que estudio está en contra de mis 
creencias, trato de encontrar por qué se contradicen”  (6,0). 
 
De sus orientaciones motivacionales extrínsecas  
 
Después de la actividad de aula, la percepción que tiene la estudiante frente al resultado que 
causa el ambiente de aprendizaje en su motivación y cognición, continua en un nivel medio sin 
modificaciones importantes (preguntas 30-35). 
 
“Me gusta participar en un curso de ciencias cuando el contenido es excitante y nuevo” 
(6,0); “Me gustan más las ciencias cuando el profesor usa diferentes métodos de enseñanza” 
(5,4); “En los cursos de ciencias me gusta que el profesor me exija mucho” (4,0); “Estoy 
dispuesto a participar en este curso de ciencias porque el profesor me pone atención” (5,6); 
“Estoy dispuesto a participar en este curso de ciencias porque para mí es un reto” (5,8); “Me 
gustan más los cursos de ciencias cuando los estudiantes discuten en la clase acerca de lo que 
estudian” (5,8). 
  
Frente a su orientación hacia el desarrollo de metas, su motivación frente a su participación 
en los cursos de ciencias, continúan en un nivel intermedio en cuanto a su percepción de los 
demás estudiantes y la adquisición de una buena nota, las restantes orientaciones se ubican en un 




 “Participo en los cursos de ciencias para obtener un buena nota” (4,6); “Participo en los 
cursos de ciencias para desempeñarme mejor que otros estudiantes” (5,0); “Participo en los 
cursos de ciencias para que mis compañeros piensen que soy inteligente” (3,2); “En las clases 
de ciencias yo participo para llamar la atención del profesor” (3,4). 
 
Por otro lado en el logro de las metas, no presentó modificaciones importantes frente a sus 
satisfacciones durante el curso de ciencias, sin embargo presentó un leve descenso en su 
intención de obtener una buena nota pasando de un nivel superior a un nivel intermedio 
(Preguntas 25- 29). 
 
“Durante un curso de ciencias, me siento más satisfecho cuando obtengo una buena 
calificación” (6,0); “Me siento más satisfecho cuando me identifico con el tema del curso de 
ciencias” (6,0); “Durante el curso de ciencias, me siento bien cuando puedo resolver problemas 
difíciles” (6,0); “Durante el curso de ciencias, me siento bien cuando el profesor acepta mis 
ideas” (6,0); “Durante el curso de ciencias, me siento bien cuando otros estudiantes aceptan mis 
ideas” (6,0). 
 
II. Discusión de resultados 
 
El estudiante se cataloga con un nivel de competencia bajo de acuerdo a su desempeño 
académico, esta clasificación se relaciona adecuadamente con su autodescripción presentada en el 
test de Bacas & Díaz (1992) como una alumna con perfil Sociable, en el que se identifica que el 
motivo que dirige su aprendizaje se basa en la interacción social, pues “concede dar mayor 
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importancia al lograr relaciones de amistad que a las actividades y factores escolares”  (Díaz & 
Kempa, 1991), tal y como lo argumenta al describirse: 
 
“Es bueno conocer las opiniones de las demás personas, ya que esto nos puede enseñar 
cosas nuevas o también corregir algún error que tenemos” y “A V_C… le gusta hacer trabajo en 
grupo pero que cada persona del grupo aporte al trabajo pedido por el profesor o profesora”. 
 
Estas afirmaciones coinciden aun más con su perfil descrito, porque la identifica como una 
estudiante cuya preferencia es el de “trabajo en grupo” y “necesidad de conseguir y mantener 
buenas relaciones con sus compañeros” (Tamayo, 2009), tal y como lo expresa en la actividad de 
aula, desde la respuesta suministrada al numeral 1.13: 
 
“Describe en forma detallada cómo te sentiste en la clase de hoy” en la que expresa “Me 
sentí bien con mis compañeros ya que no tuvimos problemas al escoger la respuesta, pero 
tuvimos un problema al resolverla”. 
 
De manera complementaria con su perfil motivacional, los resultados arrojados por el test de 
Hsiao et al (2005) y las respuestas suministradas en la actividad de aula no permiten reconocer 
características adicionales de su perfil social u otras categorías emergentes, ya que desde su 
descripción inicial presentaba uno nivel medio en todas sus orientaciones motivacionales y 
estrategias cognitivas, en cuanto al uso de estrategias de aprendizaje activo, valoración del 
aprendizaje de las ciencias y orientaciones de meta, mientras que en sus autopercepciones de 
autoeficacia y desarrollo de meta, los cuales podrían coincidir con la descripción de Tamayo 
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(2009), basado en Bacas & Díaz (1992), ya que sus orientaciones son movilizadas por su 
desempeño social, de las que se pueden resaltar las siguientes características: 
 
 “Necesita conseguir y mantener buenas relaciones de amistad con los compañeros”. 
 “Muy buena disposición para ayudar a los compañeros en todas las actividades escolares”. 
 “Ningún temor a «fallar» en las situaciones escolares orientadas hacia el éxito 
académico”. 
 “Concesión de mayor importancia a las relaciones de amistad que a las actividades y 
factores escolares”. 
 “Tiene preferencia por el trabajo en grupo”. 
 “Desea seguir su propia iniciativa y rechaza ser evaluado”. 
 
Con respecto a la intervención de la actividad de aula basada en Ciencia, Tecnología, 
Sociedad y Ambiente (CTSA) no trajo cambios importantes en su autopercepción en ninguna de 
las categorías motivacionales: intrínseca y extrínseca, permaneciendo en un nivel medio, como se 
observa en los ver gráficos 1 y 2 de los cuales se puede resaltar que: 
 
Su percepción de autoeficacia permaneció constante en un nivel intermedio desarrollando una 
mayor seguridad frente a resolver problemas difíciles, lo que significa que su percepción frente al 
control de su aprendizaje también es trivial (Pintrich & García, 1993), y en el mismo nivel 
identifica sus autopercepciones de competencia y autodeterminación, la seguridad de sus propias 
capacidades y habilidades cognitivas. Esto demuestra que su motivación por el aprendizaje de las 
ciencias es módico, al igual que su confianza frente a las habilidades cognitivas para aprender o 
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realizar el trabajo del curso académico, en el uso de estrategias cognitivas de aprendizaje para su 
comprensión de la información y por ende se ve reflejado en los resultados de su rendimiento 
académico (Pintrich, 1999) y en el desempeño en las tareas de aprendizaje de la ciencia (Hsiao-L 
et al, 2005).  
 
Esta percepción de su autoeficacia se evidencia según contesta la pregunta 2.24: “¿qué 
aprendiste? ¿Qué dificultades y qué fortalezas tuviste? ¿Qué te gustó o te disgustó? y 
sugerencias” allí declara su inseguridad frente a responder bien las pruebas y que si se esfuerza 
podrá aprender “… he tenido dificultades al responder las preguntas, porque no he tenido muy 
claro los temas vistos en clase, pero de igual forma me trato de esforzar un poco mas para 
entender mas lo que dicen en clase...” 
 
Al evaluar las estrategias de aprendizaje de las que el estudiante hace uso para regular su 
cognición, se evidencia un uso módico de estas sin cambios después de la intervención con la 
actividad de aula, lo que determina su disposición por alcanzar las metas propuestas y la 
magnitud del uso de estrategias que utiliza el estudiante para regular su cognición, así como el 
uso de estrategias de gestión de recursos que utiliza para controlar su aprendizaje” (Pintrich, 
1999). Si bien, aunque los resultados del test no muestren resultados, se puede evidenciar que 
hace uso de sus estrategias cognitivas, tal y como se describe a continuación: 
 
En la pregunta 3.22 “¿Cómo te pareció la actividad presentada?” Informa sobre como hace 
uso de sus conocimientos previos para relacionar los temas nuevos y contestar en la 
actividad:”bien ya que sabia como era la formación de las nubes pero aunque hay unas 




Al contestar la pregunta 3.41, hace uso de otra estrategia en la que busca ayuda con el 
docente para mejorar su aprendizaje: “Realiza un plan para superar las dificultades en el 
proceso de aprendizaje de las leyes de los gases” allí expresa: “De la forma que podría 
solucionar estas dificultades es preguntando a la profesora mis dudas” 
 
En cuanto a su percepción frente al valor del aprendizaje de las ciencias (la percepción 
individual de la importancia y relevancia de la tarea), se caracteriza en un nivel intermedio lo que 
significa que percibe y considera moderadamente importante e interesante el aprendizaje de las 
ciencias para su vida, así mismo es posible clasificar su nivel de motivación intrínseca y su 
comportamiento autorregulador (Pintrich, 1999). Como es de esperar, esta descripción muestra la 
forma en la que el estudiante se involucra en el propio aprendizaje y en el uso de estrategias 
cognitivas y su frecuencia (Rianudo et al, 2003), en la percepción y adquisición de las 
competencias de resolución de problemas, en la estimulación de su propio pensamiento y el la 
relevancia de la ciencia con la vida cotidiana, además de su motivación por el aprendizaje de las 
ciencias. (Hsiao-L et al, 2005). Es posible determinar su poco interés por la actividad de aula al 
reconocer que el estudiante no percibió de la importancia de la tarea, tiene poco interés personal 
en la tarea, y tampoco percibe el valor de la utilidad de la tarea para metas futuras, siendo estos 
3 componentes del valor de la tarea de gran importancia en el proceso de aprendizaje Pintrich 
(1999). 
 
Solo en la primer actividad hace referencia a un poco de importancia del aprendizaje de las 
ciencias para su vida cotidiana, tal y como describe en la pegunta 1.24 “¿qué te gustó o te 
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disgustó? y sugerencias”, allí informa “Me gustó el experimento del masmelo con la jeringa, 
verdad que aprendí que era lo que pasaba con los pulmones”. 
 
Al analizar los factores que influyen en su motivación hacia el desarrollo de metas, continua 
en un nivel intermedio, siendo sus disposiciones (en nivel medio) la obtención de una nota y la 
percepción que tienen sobre él los demás compañeros siendo estas orientaciones extrínsecas las 
que lo lleven a esta formulación de planes.  
 
Su satisfacción frente al logro de las metas, se ubica de igual manera en un nivel intermedio 
sin ningún privilegio por alguna orientación específica; lo que da indicio de sus poca satisfacción,  
interés, esfuerzo y “responsabilidad con respecto a su propio aprendizaje (Morse, 1972), lo que 
conlleva a su mediocre voluntad de aprender (Reeve, 1994).   
 
El análisis de los factores ambientales que estimulan el aprendizaje, se reconoce que estos 
factores orientan medianamente en su motivación y cognición, tanto antes como después de la 
intervención. Es evidente la importancia que brinda el estudiante al papel del profesor como un 
factor motivante y que la orienta a mejorar sus estrategias cognitivas tal y como lo enuncia en la 
descripción de su perfil “No me gusta quedarme siempre en el mismo tema, además es bueno 
conocer cosas nuevas sin importar si se desvían del tema planeado por el profesor o profesora”  
haciendo referencia a las motivaciones que este le puede generar; así, vale resaltar su importancia 








De acuerdo al perfil motivacional de L_C_BAJO, de los factores que influyen en su 
aprendizaje se puede concluir que:  
 
El análisis comparativo entre su autodescripción de su modelo motivacional o sus 
preferencias de aprendizaje (Sociable), su desempeño académico (bajo) y los factores 
motivacionales que dirigen sus procesos cognitivos (nivel medio) evidencia que sus interés se 
centran exclusivamente en intereses sociales y poco le importa esforzarse por obtener beneficios 
de otras orientaciones intrínsecas u extrínsecas en el proceso de aprendizaje de las ciencias, 
además hace evidente su poco interes por comprometerse y esforzarse para cumplir sus metas, tal 
y como lo describe su  perfil motivacional (Bacas y Martin-Díaz)  y se puede observar en la 
figura 18. 
 
Para este caso, la actividad de aula enfocada en Ciencia, Tecnología, Sociedad y Ambiente 
solo trajo un leve impacto frente al uso de estrategias cognitivas, y sin cambios importantes en 
sus otras orientaciones: en su autoeficacia y ambiente estimulante de aprendizaje, 
autorregulación, valor del aprendizaje de la ciencia, desarrollo y logro de meta, tal y como era de 
esperarse por su perfil motivacional. 
 
 
Desde el pensamiento crítico, es posible reconocer su poco interés por aprender, por 
cuestionarse y buscar soluciones a sus propias dudas, pues sus intereses se enmarcan en factores 
sociales, más que de aprendizaje o desarrollo cognitivo, reconoce que solo se esfuerza en las 
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asignaturas que le llaman la atención y para el caso del aprendizaje de la química, poco le 
interesan las actividades académicas y hacer esfuerzos mentales, de este modo, poco hace uso de 
estrategias cognitivas y metacognitivas, sin comprometerse consigo mismo (como se observa en 
la figura 18). Por la relevancia en sus intereses sociales y poca satisfacción que le genera el 
aprendizaje de las ciencias, es posible reconocer que poco le interesa involucrar habilidades de 
orden superior como la inferencia, la interpretación, el análisis, la evaluación y la argumentación 
tal y como es posible identificar en su perfil motivacional, así como en los resultados obtenidos 
del test SMTSL antes de iniciar con la intervención didáctica, sustentados en las respuestas 
entregadas en las narrativas y preguntas de cada actividad; aunque sus intereses por aprender 
ciencias son pocos, es posible reconocer no hubo modificaciones importantes en sus habilidades 
cognitivas con la intervención didáctica pues es evidente la ausencia de modificaciones en 
características como su reflexión, razonamiento consiente, el uso, recolección y evaluación de la 




















Figura 18: Análisis motivacional del estudiante L_C_BAJO antes y despues de la aplicación de la actividad de aula basada en CTSA 
Fuente:  Elaboración del autor 
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